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INTRODUCTION 



. Les ecrYts pr§sentg$ dans ce cahier sont I'expression du premier 
^rolloqw: r>iir la didaiytCque drr. Lmgues'^ tenue a TUniversite Laval lejs 7- 
8 et 9 octdbre 1980 sur le theme Problemeo en enseignement fonotionnel des 
linguas. Ce col loque organise dans le cadre du G.R.E.D.I\L. (Groupe de 
recherches^ en didactique des langues) par trois de ses membres Gerardo 
Alvarez, Ron5tld Sheen et la soussignge avait-pour but de r^unir autour de 
chercheurs-invitgs , des professeurs, chercheurs, charggs de cours, maTt^res 
de langue et gtudiants gradugs oeuvrant en didactique des langues et par- 
ti culi&rement -preoccupgs par le th&me netenu. 

^. • - • ^ 

Les apports de c^tte, rencontre sont nombreux. 11 s'agissait d'une 
part de resserrer ou de nouer des liens et de permettre 3 des coll&gues 
d'gtabl issement^ diffgrents d'amogcer un dialogue, D'autre part, I'occa- , 
sion^^ait fournie a diffgrents groupes de participants (gtudiants/profes- 
seurs, thgoriciens/praticiens) de se .rencontrer et d§ discuter de prgoccu- 
pations communes envisagges sous des angles diffgrents, 

De plus, ce colloque se voulait V'amorce d'une vgritable collabora- 
tion oQ Ton confronterait des thgories ,parfois hgsitantes et des methodes 
tout aussi fragiles, ou chacun feraff part avec confiance de ses accords 
et dgsaccords; de ses r^sultats, de ses hgsitations et des difficultgs ren- 
contrges. - ^ ' , , ' 

* Les textes prgsentgs d^ns^ce cahier constituent par consequent de 

vgritables instruments de travail tout aussi varies par leur style qiie par 
les propositions qui y sont avancges et pour lesquels le moule d'uniformi- 
satton-avant-publ ication a gtg gvitg. 

Nous espgrons pouvoir orgarti^er un d'euxieiTle puis un -troisi&me col- 
loque analogue a celui-ci mais nous ignorons pour T instant' s' il sera pos- 
sible de rgaliser ce voeu annuel lement'I ^ 

• Diane Huot 



Toutes les sgances .ayant gtg enregistrges, Ta transcription des discus- 
/s'iofis qui ont eu l>eu autour des communications prSisentges a ce colloc^ue 
peut etre consultge au Dgpartement de langues et linguisti.ques de TUm- 
versitg Laval. ^ ^ 

* 

fjQus pemeroions le Doyen de la Faaulte des lettve^^ monsieur Lorme- 
Lafovgey qui nous a aide d, ohteniv led fonds nSoessaires 5 la vSalisdtion 
de ce Qolloque. . , ' ^ * 



ERLC 



L'ULABORATIOr^ DU MATERIEL PCDAGOGIQUE POUR,DES PUBLICS ADULTES « 

. Gis&le PAINCHAUD-LEBLANC ' 
Universitg de Montreal 

• "L'fntgret que Ton pDrte actuellement aux ^publ iA' adul tes dans le do- 
maine,de la didactique des langues vivantes e^t en grande partte attribuable 
*aux travaux*du Conseil d^ ^'Europe qui ont eu pour consequence la'mise en 
gvidence' (ies exigences particul iSres de T i ntervention educative aupres des 
adultes. Pour rgpondre 3 des demandes preskantes de formation auxquelles 
les approches habituelles ne pouvaient satisfaire d'une maniere adequate, 
des concepts tels que ceux de besoins langagiers, d^ niveau seuil, d'unit'gs 
capi tali's ables , de langues de spgcialitg, de cours de langue fonctionnel s i 
se sont dgveloppgs au fur et 3 mes'ure que se precisait la problematique 
I'enseignement des langues aux adultes. 

% ' J. . 

A I'heure de I'approche communicative, 1 'glafboration. du' matgriel/pg- 

da^o^ique. a_^r intention des publics adultes, repr&^ente Tune .des dimensions 

de rintervention gducati/e, mais rion la seulenl s'en faut, ayant fait 
^ Tobjet de plusieurs initiatives plus ou moins heureuses au cours des ^er- 
^ nitres ann^es. , 

* Le plus souvent I'effort a portg principalement sur la d^iniyion de 
nouveaux'contenu? et,sur I'ordre de presentation plutot que sur les inodali-^ 
tes d'appropriation de ces contenus, en ggard au temps requis et a la quali- 
ty des apprentissageB. ^ ' * " 

Sans vouloir n.ier le rgle- preponderant du contenu d 'apprenti ssage , il 
y a lieu de faire place ggalement aux rpoyens^ otr ^lux strategies propo?Fes 
pour 'flue s'efffictuent^Je? apprentissages prdgetes. t'est dans le contexte 
plus general de ^la formation des adultes que sera abordee I'eiaboration du 
materiel pedagogique. Il^convient cependant de faire deux remarques pr&ala- 
bles a ce sujeU D-'abord le terme "pedagogique", 5 cause^de son ^etymologie,' 
est peu usite daps le*domaine 'de^' 1 'education des adultes. Ensuite, et sui- 
vant en cela Richterich (1976), il vaudrai t mieux parler de materiel d'ap- 
prentisSage^ puisqu'en definitive, le materiel sert^a creer les .conditions 
devant permettre la realisation de I'apprentissage/ • * . . 

Apr&s avoir rappeie quelques caracteri stiques des puW ics adultes dont 
oil tient' habituel lenient compte dans le domaine de Teducation des adultes, 
queiques. experiences quebecois^ en matiSre ^I'eiaboration de materiel d'ap- . 
11 prentissage seront examinee*s. ^ ^ . ' 
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A) Quelques caractgrlstiques des publics ad irite^ 



\ ^On admet volo'ntiers que les apprenants adultes- n'ont pas, en situa- 
- tioKd'apprentissage, des comportements identique? a ceux des enfants ou 
des ado^e^nts. Les differences observges proviendraient de quelques ca- 
racterfsttqt[e3--^u^artagent a divers degrgs les publics adultes qu'il 
convient de respect^^ns la mise en oeu\;re d'activitgs ^ducatives 3 leur 
H^r^inte.ntion. (Miller, 196^?>^o\^les , 1970; Kidd, 1S73) parmi les plus impor- 
tanteX, on retrouve la tertPsice a l.'autonomie , I'importance de I'expgrience 
.acquise, quelle que soit, la motivation a V'apprentissage qui provient sou- 
vent de\problemes a rgsoudre et le dgsir d'utiliser le plus rapidement pos- 
\ible le^s apprentigsages rgalisgs. - ^ 



1. La tendance a I'autonomie 



Con^rairement a l-'enfan*, I'adulte se pertjoit comme responsable de 
la plupar*l des decisions concernaQt I'organisation de*sa vie et les attentes 
de la societg a son egard le -confirme dans c$tte perception. Ceci jne sig/ii- 
fie' aucunement que tous les adultes jouissent du meme degrg d'autonomie. 



tive par le solkTi de faire participer I'apprenant, de lui faire jouer un rS- 
le 5ctif tout all long du processus d-'apprentissage , et , de rechercher sa 
collaboration a chacune des phases de I'apprentissage. Si off se place dans 
cette perspective, le materiel doit etre congu de maniere a laisser une pla- 
ce a 1' initiative individuejle et doit avoir suffisamment de flexibility 
pour permettrp divers*parcours. 



/ .D'une maniere generale, on considere <iue I 'adulte cqnsti tue -un rg- 
servotr d ' experiences accumiulees pouvant serviV de point de depart, d'a-ncra-^' 
ge a\de nouvell^ acquisitions. RegonnaTtre que I'adulte po^sede des capa- • 
citgs\t essayer d'en tenir compte au plan de Veflseignement* conduit obliga- 
toirement a la pHse en compte des differences indi viduel les. ^ L^s publics 
adulties sont hetero^enes au plan de T'Sge, du degrg scolari'tg, da-rori- 
gine ethnique, des styles d'apprentissage ; de la profession, etc. On com- 
prendra des lors que les cours de langues s'adressant a un public indgter- 
ming aient g.tg juges insatisfaisants. ' L'&laboratron du matgriel doil^ done 
se faire en fonction des publics bien dgfinis pour q^u'il soit adapts acJ ni- - 
veau du contertu et a ce]>yi des activitgs d'apprentissa^ge proposges. II se- 
rait, par exemple , j'na^quat d'indure des cons ignes^ ecri tes pour le ca's' des 
immigrants analphabetes ou Je refuser de donner les regies de fonLtionnenient 
de la langue a 'des adultes scolarisgs qui le rgclameraient. 
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3. ' La motivaf'I'on J Jr.ffgerent^ssage_grqy^ 

^ Alors qu'il est normal ou^habituel pour un enfarrt et un adolescent 
d'raboVder I'apprentissage, sous Tangle des matieres a apprendre, qu'il 
s*agi*sse des^mathgmatiques* de Vhistoire, etc;.-,*radul te s'engage dans unj 
processus d' apprentfs^age pour'rgsoudre un problelne auquel il est conf^bnte 
ou pour atteindre un but qu'il s'est-fixg., Une m&re, par exemple, s'inscri- 
ra a un cours de^ psychologie Se-' 1 'adolescence pour mieux comprendre ses en- 
fants adolescents. Une 'autre personne se retrouverci dans un cours de langue 
pour pouvoir rgdiger des*\rappo*rts ou'mieux comprendre les clients au tglg- 
phone ou encore pour faire un voyage. Le contenu et les activitgs d'appren- 
ti'ss^ge. proposes doivent permettre ^d'^tablir le' lien entre 1 'objectif 'que^ 
V'fidulte cherche 3 atteindre et ce qu'on lui propose de 'fa i re dans le cadre 
d'un c^urs. H n'est pas Evident, par exemple;^ qu 'apprendre des regies de 
grahvnaire va permettre gventuel 1%ment de rgpondre au telephone. Parxonsg-f 
quint le matgriel doit etre relig S I'objectif poursuivi par I'adulte, si- 
» ncm le'projet d'apprentissage sera vite abandonng. 

4. La r*g*utili9ati_on_des_habiJ_^etgs_fc^ \ 

L'adulte aux prises avec de nombreusfs exigences personnelles et 
professionnelles a peu de temps 3 consacrer 3 1' apprentissage et il est na- , 
tureUement pressg de faire une utilisation immediate des habiletSs acqut- 
ses.^ Attertdre des mois, voire meme des annfies , avant d'etre en mesure de 
se servir d^s ,habi letgs dgveloppges dans le cadre d'un cours, par exemple, 
^risque de mener au dgcouragement et finalement 3 I'abandon. ' 

Toute^approche pBrmettant de segmenter le cohtenu de telle sarte que ' & 
les acquisitions puissent etre Vguti 1 i sges dans des conte;«;tes authent^iques ^ 
limitgs rgpondrait mieux aux attentes des apprenants adultes. Au plan de ^ 
reiaboration du matgriel, cette exigence serai t satisfaite par la formula- ^ 
tion -d'obiectifs d'apprentissage axgs davantage sur 1 '\itilisation ,de la lan- 
gue^que sur la connaissance 'des r&gles de la langue. ^ ^ ^ * ^ 

Ala lumi&re des remarques pr^cgdentes, il^est plus facile de com- 
prendre Vinsatisfaction ressentie par les publics^adultes face 3 des pra- 
jtiques d'enseignem'ent directives, peu.di versifiges et surtout prggcc^pges ^ ^ 
de r aspect formel de U langue. . ^ ^ • -~ ' 

Le materiel d ' apprentissage le plus" recent a gtg glaboVg afin de . ^ 
)nieux rgpondre aux exigences .jles publics adultes.^ 

' ' \ ' ' - ^ / ^ " 

B) -i Quelques ex'pgriences d'glaboration de matgriel d^apprentissage 

L'glaboratipn du roat&riel pgdagogique poyr .des 'publ ics adultes c'om- 
porte des irafJ^ratifs', qui, sans etre contradictoires , sont parfois" di ffici- . , 
les a coneliier. Le contehu doit Corrpspondre au^ attentes desN^apprenants 
et doit,/par consgquent, etre pei^tinent, qiiejs que soient les crit&res choisis' 
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pour le definir*; il doit, en outre, permettre d'accgder *a Ja capacit'e de 
communiquer dans des si tuations .authentiques , et eel a, dans un dglai raison- 
nable. Les\n3oyens proposes pour 1 'approiDriation de ce cbntenu doivent gtre 
varies et Jaisser place a Tiniti^tive indi viduel le. Commei' pa'r ailleurs , 
il h'est pas toujours rentable d ''^.laborer du materiel pour des groupfes tres 
restreints d'appfe/iants, la tendance actuelle consiste 3 crger des unites 
autonomes^d'apprentissage, ngcessitant une interventix)n minimale de retisei.- 
gnant, et pouvant s'agencer a^i grg des besQin^ et des intgrets de divers 
g'roupes d'adultes. Le materiel de quelque enverguVe^glaborg ^u, cours d^s 
deux derni&res annges se ,situe dans une telle optique. 

. L''examen succinct.de quelques experiences se rlclamant de Tapproche 
communicative se fera-d'abord du point de vue de la selection des Pigments 
(qu^est-ce qu'on apprend) et ensuit^ de c-elu^i de l;'organisdtion des activi- 
^tes d'apprentissage (comment on apprend)(l). 



1. La selection des elements " ' 

Le cours elabore par la CECM^^^ s'adresse\a un public hgtgrog&ne, et 
vise Tac^quisition du minimum essentiel pour communiquer dans les situations 
courantes de la vie .quotidienne^ ' C'est en s*inspirant du .yeau-r,cidl et en 
tirant profit de Texpgrience acqulse avec les clienteles adultes frgquen- 
tant cette institution qu'on a pu determiner qu'une vingtaine de fonctions 
langagieres. pourraient faire l^objet du cours. A titre d'exemple, on retrou 
ve parmi ces fonctions '*Se presenter et presenter quelqu'un", "Obtenir un 
renseignement d'un prSposg", ^^gcliner son identitg", "Demander Topinion de 
quelqu'un - donner son\o'pi nion" , "Exprimer ses goQts", "Inviter", "Fgliciter 
etc. Mais, outre ces fonctions .langagieres , le cours comporte aussi quel- 
ques situations telles que "au t&lgphone", "soins mgdicaux"; "achat courant" 
correspondant a des' besoins de -cominuni cation juggs prioritaires par les ap- 
prenants et qui ne s'abordenf pas aisgment sous Tangle des fonctions langa- 
gieres pr|§sentees isolgment (Bergeron, 1980). ' 

4 

Le cours se presente soqs la forme d'une trentaine d 'unites d'ensei- 
gnement de deux n^iveaux de difficult^. Les unitgs de chacun de ces niveaux 
peuvent en principe s'enseigner sans sequence (Ifggtablie. 

Une autre experience pr&sentemen't ^n cours, a Ottawa cette fois, 
doit etre consitigrge* cjDmme un effort d'adaptation aux nouvelles pratiques 
communicatives .' Au lieu de faire de Tinventaire des fonctions langagieres 
le, point de depart de \a selection d^contehu, on* a prgfgrg retenir un 

1 . ^ Le materiel dont il *est' fait gtat ici a etS Jlaborg par des rri.wLgn(mir> 

partielflemenj; ou entierement*^ ibgrgs de leur tSche d 'enseignenjient a 
cette fin^. ^ - 

2. Commission des gcoles catholiques de^.Montrg^l . v ' 



contenu morpho-syntaxique et Jexical ,^ant fait ses preuves^ ' auquel on a 
superpose une sgrie de fonct/ons. Cfe^t^donc^en quelque sorte une reformu- 
lation du contenu du^'premier niveau d'enseignement , une tentative de r€c&n- 
ciWatiorAdes objectifs gramma ticayx et des objectifs fonctionnels *ai4 sens 
oQ S>iaw (1977) Tentend. la progression dans la pr6sentation des 616ments 
n'est cfertes pas aussi rigoureu^e dans la mesure ou elle est subordonnee 
a^x fonctions, mais elle subs is te quand meme conine guTde. 

Si maintenant on examine la' selection de5 6.16ments potir I'apprentis- 
sage d'un contenu spgcifiqUe destine, a des adultes possedant les^ 61gmeot$^de 
base du frangais, on cpflitate que les problSmes se posent naturel lement 
d'une manigre diffgrente. On verra success! vement commept la selection du 
CQntenu s'est falte pour.le cas de la- langue de travail, des fonctionpaires 
fgdgraux et celle des infirmi&res et secretaires immigrantes souhaitant 
exercqr leur profession en frarrgais. ^ ^ . ; ' 

Les families professionnel les sont jaombreuses au sein de la Fonction 
publique fgdgrale. Deux stratgg^ies d'61aboration etaient envisageables : 
prgvoir du matgr'iel rgpondant aux besoins sp6cifiques de chacupe des occupa- 
tions qu'on peut y retrouver, du douanier au gardien d'^ musfie^ en passant 
par r agent de dotation en personnel et I'agronome, ou bien essayer de pro- 
duire un materiel d'usage plus ggnfiral en mettant I'accent'sur les activitfis 
langagieres communes a la plupart de ces occupations. C'es't cette derniere 
option qui a etg retenue. t ' ^ 

La^premi6re gtape a consists 3 fai«re Tinventarire 'des activites Ian- 
gagi&res-les plus courantes a partir de Texamen des taches que comportaient 
les postes de travail. Par exemple, parm'i les tSches les plus frgquemment 
mentionnges, on retrouve 1-a lecture de circulaires, ^e bulletins, de notes 
de service, pour se tenir au courant de& nouveaux reglementjs et des nouvel- 
les procgduresx Pour e^rtaines categories occupationnelles , entre autres . 
le personnel de secretariat,' il est essentiel d'etre en mesure de prendre 
des appels tglgphoniques . En effectuant des regroupements par thSmes , tels 
que "Documents techniques", "Note, lettre, circulaire", "Operations tgl6pho- 
niques", "Reunion", on a, par la suite, circonscrit le contenu l^angagier de- 
vant faire objet d 'apprentissage apr6s avoir.au prgalable proc6d6 a une etu- 
de de documents authfentiques . Le matgriel glaborg sev prgsente sous la fofme 
de douze unites d'apprentissage. .Les objectifs d'apprerttissage sont claire- 
ment gnoncgs et une sgrie d'activitgs est proposge pour les atteindre (Des- 
marais , 1980). 



. 4 

3. *I1 s'agit en 1 'occurrence du contenu de ]di'ir\&t\)ode ,Di.alogiMj -Canada I 

" eVaborge par une.gquipe de spgcialistes de la Commission de la Fonction 
publique du Gouvernement du Canada. • ' ' ^ 
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^ Pflur aider les infirmi&res et les secretaires immigrantes ^3 mifeux 
s'int^grer au.mil.ieu de travail, le Minist&re de IMnmigration du Quebec- 
a ete ameng a o^fr\r des courts dont Tobjectif principal gtait de fair^ 
acqu'erir la langue de travail. 'II s'avSre que pour^bon nofnbre d' immigrants , 
les-^cours de tontefiu .ggngraVdi.spensgs dans les COPI ou par d'agtres insti- 
tutions ne p^ermettent pas d'acqu^rir une connaissance suffisante du frangais 
pour, -par exemple, exercer le metier de secretaire ou d'ir>firmi$re. 

Dans le but d'gtablir le contenu Ijangagier devant faire Tobjet du 
cours desttng aux infirmigi^es une enquete a gtg rgalisge aupres d'infirmig- 
r^s' francophones afin de dresser un inyentaire des situations langagi§res 
les. plus frgquentes. ^ rgsultats^ on't dgmontr^ que la majeure partie' des 
6chan^s se *rgal i saient entre le patient et rinfimiiere, et plus occaston- 
nellement entre "infirmieres, entre infirmiere et mgdecin ou parents, du pa- 
tient. Xette \iste a par la, suite gtg prgsentge 3 des groapes d' infirmi&res 
irnmigrantes pour s''a*ssurer de la pertinence du contenu. Mais comme elle 
comprenait ur\iquement des gnoncgs du type "rinfirmigre exp^lique un trafte- 
ment au patient", i'nf i rniiere informe le patient des exaniens qu'il aura 3 
subir pendant la journg^", *^J^e patient demande quelqu'un ou quelque chose", 
etc., on ignorait totalement comnent ce^ fOnctions.se rgalisaient dans les 
situations reel les,, .Qtielques enregi strements ont pu etre effectugs dans un ^ 
hSpital, mais.etant doring les-^ problemes que posait un^ telje procedure au 
plan de I'ethique, sans oubl ier les difficultgs d'ordre pratique, on a de- 
mande a des infirmi.§r^ en exercice de simuler les gchanges qu'on retrouve 
le plus souvent dans la-relation patientrinfirmiere, 3 partir de la^liste 
etablie prealablement . ^ ' ^ . 

Le contenu *du cours se prgsente done sous la forme d 'enregi strfements 
ou sont exemplifies une sfiria d'echanges '^e produisant frgquemment entre le 
patient et 1 ' i nf i rmiere. ' * \ " 

r 

La meme demarche ^a gtg 3uivie pour le personnel .de secretariat, *avec 
cette fois une coUecte de documents authentiques •Scrits et oraux. Pour ce 
cas precis-, le tontenu. du' cours comprenait ggalement des aspects plus techni- " 
ques tels^que 1 ' orthographe du frangais et quelques Pigments de redaction 
administrative ^(les formules de golitesse, la mise en page, efc). 

* * 

II f&ut bien prgciser cependant que ces cours s'adressent 3 des immi- 
grants ayant d$ja exercg la profession d'infirmi&re ou de secretaire dans 
leur^ays d'origine et qu'il, ne s'agit pas de formation professiohnel le mais 
bien de formation en langue. > ^ 

Pour le cas des adultes, la selection du contenu se fait d'une maniS- 
re trSs^ pragma ti que, vraisemblabl ement parce que les situations d'usage de 
la langue Sont ^rgvisibles. 

qu'on sort de I'orniere dies progressions rigoureuses et des appro- 
ches plus tradi tifennelles , 1 ^organisation -des activitgs .d'apprentissage doit 
§tre repensee, voire reinventSe, dans la perspective de Tadaptation de l/in- 
tervention educative au rythme, aux strategies aux objectifs d 'apprenti '"i- y 
sage des apprenants adultes. 

V ^ ' . ^ 
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2. L 'organisation des acti vitgs. d'apprentissage , 

" r " .» 

Dans un article r^^cent publifi dans le Modem Language Journal y McKay 
(1980) faisait remar^quer .que I'fipproche communicati v,e , dans sa version salle 
de classe, se ram&ne essentiel lement a deux types d'activitgs : la simula- 
tion et les exercices 3 ^artir de documents authentiques ou rfialistes". 

La place qu'occupe le document authentique se justif ie'pleinement*^ 
selon Candlin (1976) par I'exigence de presenter les gnoncSs en contexte, 
dans un texte suivi, pour que 1' intention gnonciative soit clairement iden- 
tifige. ' ' ^ " 

f\ cette justification d'ordre linguistique s'ajoutent des. considgra- ^' 
tions relevant.de I'apprentissage ' Ainsi les j^tudes sur I'acqui-sition ten- 
dent a montrer que si I'apprenant est expose 5 des do'nnfies 1 Ingui stiqutes va- 
rices, il a de meilleures chances de formuler'des hypotheses justes au sujet 
, de la langue. II y a ggalement le fait soul'igng par Roulet (1976) et Krashen 
(1978) que les apprenants ont.une capacltS d'apprentissage de la langue qui 
dgpasse largfement notre capacity de I'enseigner, c 'est-a.-dire de rendre ex- 
plicite tous.les Pigments devant etre appris pour maTtriser une langue. . 

De plus, si on'^en croit les recherches sur, les styles d^apprentis- 
sage,omposer i/fie demarche et une seule 3* un groupe d'apprenents donngs 
risque d'en favoris^r quelque.s-uns au 'dgtrtmeht 'des autres. . 

Enfrin, dans un.e perspective d'autonomisatipn de 1 'apprentissage , >1 
convient de mettre I'apprenant le plus rap'idement possible en* contact avec 
des exemples de discoursi authentiques afin de lui permettre de developper . 
des* stratg-gies de dScodage et gventuellemenl des techniques qui lui permet- 
tront de continuer son 'apprentissage en milieu naturel lorsque I'aide de 
I'enseignant ne sera- plus disponibje. - * , 'j 

Pour toutes les experiences mentionnges prgcgdemment , Te dpcument * 
authentique, dans. son acception la plus pouss^Se - spit le te)(le or^rl du 
gcrit congu a des fins autVes que Tenseignement des langues - ou dans sa 
version attgnuge, soit le document rgaliste qui, notamment pour les textes 
oraux, a gtg expurgg des bruits ambiants ou a gte fabriqug sans scgnario 
par 'des persforfnes qui ont 1 'habitude de rgaliser les gchanges qui y sont 
exemplifigs^ constitue I'glgment matgriel^le plus ^irnpc^r tan t. 

Les t^xtes sonores ^utilisgs 2 la CECM sont du type rgaliste ou, a la 
suite de la prgsentation en classe d'une fonction langagjSre ^t de quelques- 
uffes de ses rgalisations ou variantes;- les apprenants gcoutent.un document 
sonore illustrant I'emplai d*e la fonction prgsentge, la tache consistent es- 
sentiellement 3 identifier les parametres de la situation langag*i6re dans 
'laquelle se produit une rga-lisation donate. 

Une dgmarche sembjable est suivie a Ottawa pour le cours de cpntenu 
ggngral*oCi le travail^avec le document "rgaliste" est prgcgdg d^* une 'prgsen- 
tation en groupe. 
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V Quant a la langue de travail pour les fonctionnaires fgdgraux:, le 
iTlatgriel se. prgsente sous forme d'unit^s, dont le principe organisateur est 
Tactivitg langagi§re, telephoned: par exemple, ou le texte, par exemple, 
"notes^^ lettres, circulaires". Pour le^cas de Tunitg "operations teiepho- 
nique$",-a part l^s enregistrements' accompagnes deS exercices, les appr^- 
nants^ disposent d'un -schema oQ I'eventail des possibilites est presente 
pGur .tous Ves actes langagiers. propres aux communications teiephoniques. 

La .preparation, des dpcuments authentiques prend diverses modalites et 
peut varier considerablement selon que le contenu e^t 'general ou specifique, 
selon le ni veau' .de' Conn?! ssalice de la langue de I'apprenant et selon les hy- 
gothes.es concernant .1 'apprentissage de-la lapgue auxquelles on souscrit. 

Les documents authentiques illustrant des si tuations^Ju milieu de . 
travail referent a du connu , en -ce sens que les messages transmis sont' le 
plus^ souvent previsibles une fois le type de situationHdentifie. 

Le materiel prepare par l^e Mi^nistere de 1' Immigration^ a rintentionr' 
cfes infirmieres peut servir a illustrer comment on peut rapidemeot eiaborer 
du materiel avec des ressources limitees. 4i 

Pour chacun des documents-sonores^ „1 'apprenant dispose d'une serie --^ 
d'exercices -ayant pour ♦objectif principal de le mettre en relatioh* avec des 
^exemples de-discours tires du miHeu hospital ier. . Le niveau de difficult^ 
des exercices varie, mais il n'est tenaxompte d'aucune autre forme de 
gression. ^ • ' - ^ T 

On retrouve des exercices de comprehension auditive, des e'xercj<:es 
^isant I'acquisition de points particul iers par exempTe la signification 
Me ce^rtains elements du discours ou I'acquisition du , vocabulaire technique, 
et jies exercices d 'expression orale. 

'y^Z ' ' * 

Les exercices de comprehension orale se presentent sous plusieurs mo- 
^es. • * . . ^ ' ' * • ' 



. Les exercices sous 'forme de questions avec distracteurs. verif ient la 
comprehension. d'lfn eiemeht isol§; On aura, par exemple, 

a) la patiente soufjj^e d'allergie^' * ' 

b) la, patiente soufrre d'anemje ' 

c) la patiente ^ouffre d'uremie 

6u I'apprenant doit indiquer le mot technique etajit utilise dans le^dialo- 



ue . " 

> 



L'exercice devient plus compl exe lorsque le distracteur resume une 
phrase du dialogue telfe que "J'ai pas dbrmi la nui t- derniere" 

[ a) Ifi, patiente a tr§s bien dormi ^ 

b) la patiente n'a pas dormi " , - . 

c) . la patiente a mal dormi. 



Dans les exercices de prgvision, Tapprenant dispose dy texte gcrit 
du dialogue ou certains mots ont 6t§ oinis et leur place laissge en blanc. 
L'exercice consiste 3 identifier Ifes'mots qui manquent, S partir de 1 'gcou- 
te du dialogue, Les blancs peuyent -figurer .systgmatiquenient , par exeraple, 
*au onzi&me mot, comme ils peuvent -apparaTtre d'une maniere selective 3 la 
place du vocabulaire technique ou des unitgs grammaticales. 



D'autres exercices dependent du contenu du dialogue. Par exemple, 
unlbxercice consistera 3 demander 3 Tapprenant de faire la liste des exa- 
mens que la pati^ente va passer, Un autre pourra se presenter da la fagon 
suivante : . ^ 

"Dans.quel ordre I'infirmi&re annonce-t-elle 
*. 3 la patients les examens suivants : 

histoire de cas 
analyse d'urine 
rayjons X 

formule sanguine ^ 
r glycgmie 
^ glectrocardiogramme" . 

On trouve gC|a]ement des .exerp ices demandant S I'apprenant des donnges 
fa*ctuelles figurant dans le dialogue Par exemple, 

Le nom du patie/it " ' ? 

Le nom de rexamen " ^ . 



La date de 1 *examen 



D'autres exercices visent I'acquisition de vocabulaire technique, ou 
ce^qui semble. davantage essentiel dans le milieu hospitali^r, 3 donner des 
definitions simples, facilement comprghensibles par le patient*, de ces ter- 
mes techniques-: - 

Pour Texercice suivant, I'apprenant a pour consigne d'in'diquer com- 
ment I'infirmi&re dSfinit une sgrie de tern\6s : 

. 1. la formule ^anguine, c*est [ 

2. une azotgmie, ga veut dire , „ . 

. 3. un glectracardiogramme, c'est 

4. un VDRL, c'est-S-dire tout simplement _^ 



Enfin, les exercices d'expression orale se_ font^ surtout par le biais 
du jeu ciS^Ole, Tapprenant jouant toujours le role de I'infirmiere. / De 
tels exercises se\prgsentent sous forme de consignes du type * ♦ 

Plan du jeu de rSle ' * 

1 . Saluer le patient. ^ r 

2. Demander de ses nouvelles • . 

3. Annoncer le traitement ' . ' , 
, 4. Expliquer le traitement ^ 

5. Saluer. 
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Ces exercices reprgsentent autant de p«robl&mes que les apprenants 
sont amends 3 rgsou-drerau cours de leur processu^ d'apprentissage. ^ Les 
exemples donngs ne" constituent qu'une fa^'ble parrie de rbnsemble que com- 
prend le cours, Comne pour donner la'rgponse 3 laNouestion pos&e il est 
parfois ngcessatre de faire p-lysieurs gcoutes du dialvogue, les appre'nant? 
sans trop s'en rendre compte, dgveloppent leur aptitude 3 la comprghen.sion. 
Apres 90 heCires de couts , tous les apprenants dgclaraient compren.dre pres- 
que tous les messages qui leur gtaient adressgs en frangais dans leur milieu 
de travail . > - ' \ ^ 

• ' ,11 est intgressant de souligner que 1 'apprenti ssage semble^se faire 
'simul tangment 3 deux niveaux, Le premier est explicite et attendu car il 
dgcoule des exercises prgvus, Le deuxigjne, par contre, est plus global et 
semble,se produire parce que I'apprenant, pour rgsoudre les problemes qui 
luj sont posgs, est obligg de dgcoder, au moins minimalement, tous les glg- 
ments contenus dans le dialogue. 



Conclusion • >i 

En conclusion, on peut dire que lematgriel d'apprentiss.age prgsentg 
succinctement dans les pages prgcgdentes respecte .les caractgristiques ggng- 
^ ^rales des'publics adultes dgfinies au dgbut. 

Comme Tutilisation du matgriel n'est pas subordonnge au respect 
d'une progression rigoureuse, I'apprenant a la possibilitg.de faire des 
choix j;orrespondant davantage 3 ses objectifs per,sonne]s. L 'brgan,isation 
des activitgs au sein du groupe-classe est ggaleinent plus souple puisqu'on 
permet le travail en gquipe et m§me le travail personnel, plus particuli&re- 
ment darts les cours de 'type intensif. 

> Le matgriel gtant glaborg eh forictian de publics bien dgfinis^ on es-^ 
saie de tenir compte dfe la diversitg des expgriences au plan des contenus' 
mais ggaTenient au'plan de I'organisation des activit&s d'apprentissage. 

L* apprentissage 3 I'aide de documents authentiques ou rgali^stes., plus 
V prgcisgment pour le cas 'de la langue de travail, rend les activitgs de salle 
*de cVasse mojns^artif icielles et plus gvidemment en relation avt^t les' situa- 
tions prgvues d^utilisation* ^ , - 

'Enfin la formulation d'objectifs.djapprentissage correspondant 3 
1 'usage de la langue repond mieux aux attentes des apprenants adultes que 
des listes de structures ou de notions grarmiaticales , car de teU objectifs 
permettentVde voir clairement la pertinence des apppentissages proposgs. 



Ori.'^a done un matgriel beaucoup moins li-ngaire, des possibilitgs d'am5- 
nagement en fonction des objectifs^ et des prgfgrences des apprenants ,^ et une 
plus grande varigtg dans le 'dgroulement des activitgs. Au lieg d ' imposer une 
dgmarche stricte dans I'ordre d'acquisi tion , ce type de matgriel incite 
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Tapprenant a la dgcouverte ,des fait's de langue,. |n accord avec les ques- 
.tions qu'il se pose au fur et a mesure qu'il avance dans 1 'apprfentissag^, 
Cet appel 3 ronitiative, la. prise en charge, permet a Tapprenant de com- 
prendi:^ progress tvement qu'il n' est. pas compl&tenient dfimuni face a Tappren- 
tissage de la langue et qu'il n'est pas ngcfessaire que I'enseignant int^r-^ 
vienne constamment pour que 1 'apprentissage puisse se rg^liser. 

En outre, 3 partir de I'-expgrience' dSja acquise avec ce'type (te ma- 
tgriel , on peut dire que la motivation tend a augmenter comme en t^moignent 
^des -apprenants eux-meme^. et aussi leur assiduitg aux- cout^s . 

De plus, une .telle approche pemet aux a|lt)renants de .d^velopper leur'^ 
comprehension ore^le tr&s rapidement avec comme ^^sul tat qliHls recherchent 
au lieu de les gviter les occasions de eontact avec la langue dans des si- 
tuations de communication authentique. \ 

t. • 

Enfi'n, le fait ^ue les apprenaats, de concert avec I'enseignant, puis- 
sant choisir parmi le materiel disponibt^, faire des plans d*apprentissage 
et prendre des decisions concernant le dgroulement des activntSs" repr^sente 
un changement important relativement aux pratiques ant^rieures d'enseigne- 
ment du frjingais. ' 

En attendant^que les recherches sur ^Vapprentissage- d ' line langue vi-' 
vante a I'Sge adulte ainsi que celles' pqrtant sur tous les parimetres de la 
communication soient p.lus^ avanc^es , il ^semble plus prudent de mettre a la 
disposition des adultes des matgriaux langsgiers pennettant d^s demarches 
soupl«es, tant de Ta part de I'enTeignant^que de I'apprenant.- Corrnie le sug- 
tferait Richterich, il 'faut avoir le courage de faire et' d*utiliser du pro-, 
visoire et de I'SphSmSre. . " ' <y * 
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Depuis que-lques annges, le besoin d'glaborer un nouveau programme de 
frangais langue seconde (FL2) se faisait sentir dans le milieu. Une gtude 

-effectuge en 1977 par le ministere de T Education du Quebec (M.E.Q.) aupr&s 
des responsables de I'enseignement du frangais langue seconde(l) Ta fajt 
ressortir tr&s clairement. II s'est avgrg que le programme-cadre alors en 
vigueur dans les gcoles devla province 'n^Hrgpondait plus aux besoins du mi- 

* lieu. On souhaitait un programme plus prgcis qui dgterminerait des objec- 
^ifs a -atteindr^et qui prgciserait^ les contenus d'apprentissage. 

Les rgsultats de cette 6tude ainsi que ceux de la consultati^ sur 
le livve vej^tM) ont incite le M.E.Q. 3 entreprendre I'glabor^ition d'up nou- 
veau programme de FL2 desting aux gl&ves du niveau secondaire. 

II gfait essentieT que ce nouveau programme tienhe. compte des donnges 
rgcentes dansHe'domaine de la didactijq'ue des langues tout en gtant conforme 
au cadre d 'elaboration des progr^es.d * etudes du M.E.Q. A I'intgrieur de 
ce cadre un programme d'gtude Sje dgfinit comme gtant un "document pgdagogique 
officiel qui prgci.se un ensemble structure d'objectifs de formation et de 
contenus d*apprentissage pKgvus, pour'les gloves durant une pgriode donnge"w) 

^ On prgcise ggalement quels doivent gtre.les glgments constitutifs • 

d'un programme, ' , ' - J ~^ 

\ ^- une introduction 'qui prgsente la justification du nouveau- 
. , ' * ' prbgraimie, ses orientations, ses'fondements, etc.; 

k . . 

0 ' - un contenu'prgsentg en termes d'objectifs de comportement 

observable? et m^esural)les; ' ' , 

* ' - une approche gvaluative 31 privjlggier;' 

•- une bibliographie; 

Afin de rgaliser un progranine qui*rgponde le plus adgquatement possi- 
ble aux' besoins^ du^milieu, I'gquipe de rgdaction a procgdg, dans une premie- 
re gtape, a une analyse forme \le des besoins. II est Important de noter que 
' cette analyse n'a pas^gt^ fajte 'en termes de bes^ns langagiers' des gl&ves. 
effet, une analyse'de ce genre semble pertinentfe^dans la mesure ou elle 
vise a gtablir les besoins langagiers de publips particuj iers (gardiens/de ^ 
. musge, infirmi&res, etq.) auxquels un programme bien prgcis' tenterait de 
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rgpondre.^ II s'agit ggngralement de publics d'adultes, II est plus diffi- 
cile <ie perner les besoins langagiers des adolescents car bien souvent les 
ei&ves^du secondaire n'ont pas de besoins rgels^S part ceux que leur cr6e 
I'obligation d'apprendre la*^ langue seconde' 3 I'gcole. Dans la plupart des 
cas, les besoinSv langagiers ne peuvent etre prgvus qu'en fonction rf'une uti- 
lisation gveptuelle de*la larigue. 

Cette Analyse formelle .de besoins procede de la meme demarche que 
les analyses qui prgcisent les' objectifs^ d 'apprenti ssage dans n'importe le- 
quel programme d'gtude. Elle(4^) a gtg.rgalisge a Tautomne 1978 3 p^rtir 
des mod&les de Klein, English et Kaufmdn(5) qui envisBgent plutGt I'analyse 
de^ besoins comme on procgdg de validation d'objectifs ggn^raux^de programmes 
ti'gtudes. Cette perspective permet de verifier si les buts proposes rgpon- 
dent S une volontg collective lige au milieu et non seulement aux besoin^ 
des iadividus, Une enquete a gtg -tnenge aupres de parents, de, cadres scolai- 
res, de conseill-ers pgdagogiques , d'enseignants choisis selon un gchantil- 
lonnage reprgsentati^f des diverses regions administratives du Quebec dans le 
•but de d^terminerHgl nature des objectifs ggngraux 5 atteindre 3 la fin de 
chaque cycle du jecondaire. L'analyse des rgsulfats a fait ressortir deux 
points principaux, 3 savbir : ,^ . ' 

. - a^ccorder .la*- priority S la communication oral45; 
J " - retenir des/objectifs d'ordre prindpalement utili;tdire. 

line autre gtude(6) a'gt^'menge en complement en fgvrier 1979 aupr&s 
d'gl&ves nOn-francophones, du secondaire en vue de corinaTtre, les activitgs 
,d 'apprentissage qu'ils aimeraient .voi r privilggier dans la salle de classe. 
Bien que les rgsultats de cette gtude .a.ient gtg utiles principalement 3 
I'glaboration du guide pgdagogique qui accompagne le progranune, les'rensei-^ 
gnements obtenus ont pe^mis de tgnir compte des intgret? des gl&ves daps le 
choix et rglaboration de$ objectifs terminaux du programme. 

^ Les besbins qui se sont dggaggs au cours de l.'enquete ont gtg tr^- 
duits en objectifs de comportement . 'll»s ont ggalement wni s en Evidence I'as- 
pect'commufTicatif de la langue, ' . ' 

^ \a fonjiulation d§s objectifs a fait apparaTtre^ de nbmbreuses diffi- 
cyltgs qu' illustjren-t lei »^emJ?ques suivan^tes : ' * 

7 [fans .l|optique d*une approche A^mm'unicative, les objectify ^e 
. peuven^ etre de type linguistique ni faire rgfgrence S des si- 
tuations d'apprentissa^e puisqu'ils doivent etre observable? et 
mesurables. En effet, dans un cadre scolaire il n'est gu&re pos- 
► ^ • ' sible'de faire'abstraction de rgvaluation. ' ' 

Les objectifs du programme ont done gtg formi^lgs 5 parti r de 
, ' fonctions et de rfo^tions. Mais le classement ^rigqureux des , 
^fonctions,' des notions ggnSi^^iles 6u spgcif iques, des agtes de, 
parole, etc, s'gtant avgrg^ tres. difficile, cette ^erminologie 



n'a p^s gtg retenue. II lui.a Stg prfifgrg un langage 
simple non hermgtique et non spgcialisg. 

Lors du choix des gnonogs qu'on appellera rgalisations langa- 
gi&res, on a constats qu^Tlgtait imposSibTe d'exiger'de I'gle- 
ve qu'il connaisse et uti,lise tputes les varigtgs de langue .qui 
se retrouvent d.ans dWerses situations dq communication authen- 
tiques. On a done retenu les realisations langagieres 

. suscepti-bles' d'etre utili^-^es par des 
locuteur-s francophones; - • '* 

correspondant .a la langue -oral e; * ^ , 

. sa rapprochant le plus de la iSngue "standard". 



Une repartition deSv contenus 'pogr ^hacyne des annggs du secondair'e 
paraissait souhaUable compte tenu des credits accordgs aux Ale- 
ves lors de la r^us^ite aux' examens, * Les, object i*fs ne compojctant 
pas de progression ling*uistique lingaireV^Va^^Spartition iS 'aygrai^ 
fort difficile, Elle a gtg effectuge de fagon intuitive et^-^bi- 
traire certes, mai^-elle est basge essentiel lement sur les, avis 
des enseignants 'et des conseillers pgdagogiques^ » r 

% 

Bien que le prograrme mette accent sur 1 'aspect conimunicatif 
'de la langue;^i l-^'est certain que I'gleve aura, a un moment donng, 
de son.appr^ntissage, 3 manipuler des Pigments grammaticaux.^ 

' ^« ' ^ , ^ 

L' insertion des contenus' g^rammaticaux dans un programme de type 
•communicatif n'est pas chose facile, - A I'inster ^ travaux de - 
Janine Courtillon sur le sujet(7), il -a gtg rgso'lu de presenter . 
a la suite de chacun^des objectlfs de communication orale des^ 
repSres -grammaticaux qui prgsentent les glgmepts considgrgs 
comme essentiels S Tatteinte de Tobjectif, • . 

De plus, une synth&se des glgments grammaticaux est prgsentge^a 
la suite des objectifs de commUnicatTBn orale, Cette .synth&'ge 
perm'fetXra .a Tenseignant d'^avoiV une vue d*ensemble du contenu 
grammatic^rT a ehseigner 'et de prgsenter aru ftioment jugg le plus 
opportupf^ les glgments qui ne se retrouvent pas dans les rep&res*^ 
grammatvca*ux,- " * ' ^ \ 

Afiri'de respecter les be'soins expfimgs* par.yle milieu, le/)rogram- 
Bie Accorde la p^i^Dritg a la communioation orale, Les objectifs 
de pommunication iScrite (lecture et gcriture), tout en gtant 
moihs ambitieux que* ceux de la' communicati.on orale; sont de type' 
communicatif et done centrgs sur une utilisation courante de la ^ 
lahgue gcrite, Le choix du contenu syntaxique et ort^iographique 



^ ngcessaire 3 Tatteinte des objectifs d^'-5criture a gte-'fait 

de fagon arbitraire.3 parti r tcnitefois du'type de documents 
que les glevfes auront 3 produire cartes postales, petites, 
annonces, et^?. ' . ' , t 

I. 

- Quant a 1 'gvaPluation de- 1 ^appr?ntiss*ge, iT f^udra quMl y ait 
adequation entre les.si^tuations d'apprentissage et les situa- 
tions d'gvaluation. Ces derni&res ,devront etre l€ reflect d'une' 
activitg de communicat'ion qui, soif Id plus authentiqtje ^possible 
. et non* pas uniquement le reflet d'exercices visant 3 cdntrpler, 
par exemple, Tassimilation d'un point prgcis de grammaire. ^ 
Lgs'Mnstruments d'une evaluation adequate de la competence de 
- 4 communication restent 3 glaboj^r. ^1 ^est 3 souhaiter que les 
recherches prgsentement en cours puissent nous gcTlai rer dans 
^ ce domaine. ^ ^ " ' 

Bre-f, les decision^ prfses face 3 toutes ces interrogations 'ont ' 
et^ -warquSes du signe de la prudence. ILreste 3 espgper que I'expg- 
rimentation du progr^nme dans son mjlieu rgel d^util isation permette 
d'appofter les corrections et les modifications ngcessaires. ^ 
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TERMINOLOGIE ET DIDACTIQUE DES" LANGUES" DE SPECIAL ITE (Lsp)- 

<: • - 
Guy RONDEAU • . ' 

University Laval 



0. Introduction , ' , * 

^ ^ — • " ' ' ^ . ^ '""-^ 

- Qu'il me soit d'abord pernios d'exprimermes remer^iements arux organi- 
sateurs de ce colloque pour m'avoir invitg a. presenter Texposg quf va sui- 
vre^ ' Car, dans nos milieux, il est rare que Torf associie. icvmbwUHfic 3 dl- 
dactique 'd^s langueSy 014 didacti'que dcs lanrjucr^ 3 lanaua* rh: r.]h\-: . 

- . . , > ' ' (1) 

Cel^ient 3 ce que, comme le montre Thistoire^ , ,les themes de re- 
cherche qu'aborde la djdactique desHangues sont toujours en rapport d'gtr>oi 
te coor'dihatioi^ avec des faits d'ordre sociologique situgs dans le temps et 
dans 1 'espace. ^ ; . - 



Ainsi, pour nos .^collggues eurbpgens- qui participent au present collo- 
que, la notion de langues de spgcialitS comporte un aspect familier. En ef- 
fet, la revolution industrielle de 1 *apr§s-guerre a provoqu^, en Europe, des 
mouvements migratoires importants qui ont eu-pour r&sul tats gtre^,' dans* les 

'.annges soj)<ante surtout, de^iombreux* trava.il leurs , 3 tous les rriveaux - de 
ce4ui de i'^ouvrier nop quaTifig 3 c,elui de ritf5fSnieur pnt dQ rgapprendre 

'd,aiis une autre langue' la terminal ogie de leur domaine Je specialisation. Ce 
fu't le cas ^rt-out pour les migrants en Rgpubl iqu%,fgdgrale allemande et en 
France^ C'est ce phgnomene sociologique "qui a ameng^ entre autres, le Ct)n- 
seil "fle TEurope 3 s 'intfresser' aux probl&mes de la didactique des Lsp. Par 
ailleurs, la preeminence de la langue anglaise dans des^doma'ines de pointe 
comme I'gconomique et 1' informatique a crgg, chez de nombregx spgcialistes 
non anglophones de ces domaines, le besoin de.se familiariser non seulement 
avec la langue anglaise, mdis avec ^'EngUsh fo^ Special 'Piirposcr> (tjnp). 
II s^est done §tabli en Europe une prgocciipation particul(i&re de la didacti- 
que des latins 3 I'ggard des Lsp, qui remonte 3 une-trentaine d'annges. 

• Au Canada, par contre,. la nt)tion^meme de L,sp est pratiquement incon- 
'nue. Pour des motifs, encore ici d^ordre sociologique ,'^mais totalement dif- 
fgrents, la didactique* des langues s'e^st intgressge surtout 3 I'enseignement 
au niveau glgmgntaire des langues dltes" secondes,^le frangai-j^ surtout , et 3 
1 'enseignemeht (au QugbeoJ du frangais, langue maternelle. 

* La* "Loi stir les langues officielles" , adoptge en 1969 par le par^le- 
fnent d*Ottawa»'S*inspire de motifs politiques. ElVe s-'est traduite par 
T-injection de sofnmes tr§s imfSortantes dans, la "bil jnguisatiorf" d,es fonction 
^aires *de pVadmintstration fgdgrale, operation dont les objectifs 'ont gtgii 
rfiites .3 I'ens^eignement de niveau elgmentaire ou, 3 la rigueur, moyen, de la- 
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langue seconde, sans aucune preoccupation, semble-t-il , l>^gard des diffg- 
fents domaines de special isation. des^nctionnai res. Cette orientation se 
tro^uve^parfai tementvillustrge dans 1 'e'nsemble didactique Dialocfuc Ccmada. , 

Au Qugbec,^. jusqu 'au moment de ce que Ton a appelg depuis la "Rgvolu- 
tion tranquille",^ l^s .langues de speciality se sont confontlues aVec \'EUP. 
En effeti non seu'lement 1 Industrie et le commerce ayaient-ils pour langue 
de travail I'anglais, mais mSme des disciplines comme la mgdecine, la chimie, ' 
la physique nuclgaire gtaient enseign^es en anglais, ou du moins 3'partir 
d'ouvrages r^diges^en langue anglaise. La Revolution tranquille fuX un phe- 
nom^ne sociologique tr^s important, qui a bouleversg la socrigtg qugbgcoise; 
on constate cependqjit qu'elle n'a paaeu, pour effet d^attrrer I'attention 
des p/!6fesseurs de^emgues- sur la ngcessitg d'enseigner les Lsp en frangais. 
M§me les C6fi(2), qui faisaient pourtant face 3 des situations 1 inguistiques 
analogue^ 3 celles de 1 'Europe d 'apr&s-guerr^, se sont .confines , semble-t-il, 
dans I'enseignement de niveau glgmentaire du frangats au)C immigrants, sans 
tenifN^ijipte des domaines de specialisation des apprenants. II aura fallu 
attenidre la "Loi ,sur la Jangile officielle" (*ou Charte^de la langue frangaisp) ^ 
pouj:>^qu'un organisme 3' vocation non pgdagogique, I'Office de Ja langue fran- 
gaise,'^e prgoccupe des besoins de la socigtg q^ugbgcoise en terminologies de 
langue frangaise: La mSme loi exiqe touS les professionnels (de la san^^^ 
tg, par -exemple) , aieflt une connaissance conVenable du frangais, ce**qui in- 
c^ut le frangais, dans lejjrs domaines de specialisation respectifs.' Or, il 
ne se trouve nulie part d'enseignement de Lsp adapts 3 leurs besains. 

..." ' ' 

^ En somroe* au Canada et au Qugbec, les factqurs politico-sociologiques ^ 

qui ont influences la didactique des langues au cours des vingt dernieres an- 
n§es ont.eu pour effjet, non pas }ie pcomouvoir la didactique des Lsp, mais de 
provoquer un reriouvoHfimeDi de la didactique des langues. Cela s'explique 
par le fait que noos accusions un retard considerable : en didactique des * , 
langues secondes, le matgriel pgdagogique avait gtg jjjsqu'alors importe di- _ 
rectement, notanmeat de France et des*US'A (oui, meme les "mgthodes" de FrenchI); 
en didactique du frangais, langue maternelle, la production' de matgriel 
etait relati vement peu \mportante; la' formation des maitres de langues lais- 
sait 3 dgsirer; la rgflexion surja didactique des langues commengait 3 .peine 
3 s'amorcer. II gtait d§s lors normal que,' dans les annges soixante surtout, 
le th&me de recherche\ de la didactique*^ des langues soit ori*entg principale- 
ment vers laVangue gWrale plut6t que vers les langues de spgcialitg.. 

' On- voudra bien me pardOnner cette trop longue introduction. Elle 
gtait, je crois, ngc^ssaire pour justi f ier, mon affirmation du dgb'ut et pour 
la bonne comprehension de ce qui va suivre. Je me propose, d'abord de cla- 
rifier l^es concepts de teminpUujic et de langues -da speoialitc qui seront 
utilises dans la suite de cet exposg,- puis d'aborder un certain nombre de 
probl&mes pgdagogiques relatifs au Lsp, dans le bwt d'alimenter la discus- 
sion* ^ * ' 
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1.0 Pgfi nitron des termes \. 2 ^ ^ 

1 . 1 Temiinoloqie ■ . . ^ * 
-~ — ( 

On associe souvent, dans les milieux canadiens, teimyiotoqu^. 3 tra- 
, duotion et 3 rien d'autreV U terminologie est va^uement pergu'e comme une 
operation de consultation de dictionnaires , tSche ar-ide et d^nuge d'iritgret 
que Tqn confie volontiers 3 un assistant : le terminologue. II n'en est 
• rien. 

La forme linguistique, oa\ pour employer la terminologie de la termi 
nologie, denomination "terminologie" r^couvre trois notions distinctes : 

' . , ' . 

a) 1 'ensemble\des termes d'un 'domain? d 'activit'S de Thomnie, qu'il / 
soit d'ordre stfiepti f ique , technique ^ artistique/etc. r tevminolo- 
gie est alors synonyme de vooabuhiire updcialiac et^l'on parlera 
de la terminologie de la biochimie/^ dps sports de plein a-ir, de Ja 

> linguistique appliquge; etc. ' Ces ensem^bles de, termes constiti>ent 
autant de terminologies distinctes, que I'oti peut regrouper daris 
des dictionnaires automatisms ou non; ^ 

b) les mgthodes de .travail : cpllecte et classification 'des termes, 
creation de termes nouveauxf definition des* termes, nomialisation 
termi nologiqye; ainsi comprise, la dgnominatlpn trvmn(^!>vjie dg- 
crit et resume les tSches du terminologue^ 

V. ^ ' • ' ' , ' 

c) une discipline ijlji possede des fondements thgoriques, son objet ^t 
ses mgthodes propres; qui, tout en s ' intgressant a'des unites d'or- 
dre linguistique, les termes ,''demeure essentiellement interdisci- 
plinaire. , ^ « . 

.Dans le cadre du prgsent atel iter seul le premifer aspect sera, ret^nu. 
En effet, ce que nous devrons tenter de clggager, c*esl la place que doivent 
occupQr les terminolagies dans -1 ienseignement des langues de special ttg/ 

Etudions d'un peu plus prgs ta notion recouverte par la denomination 
de terminologie 1. Quels en sont les caracteres s^rg^if iques? 

II f^ut d'abord -noter qu'il.s'agit d'un sous-ensemble du leXique ge- 
neral d'une langue donn^e. Autrement dit, si Ton consid&re la masse lexi- 
carje d'une langue dite Internationale comme M 'anglais, I'allemand, le fran- 
gais', etc., on y distinguera clairement deux groupes d'unitgs 1 inguiJt^iques , 
celui des mots ^de la langue commune et celui des vocabulaires spgtialisgs. 
Ce fait est confirm^ dans^ les dictiojwaires de langue de publication rgcen- 
te, qui contiennent un nombre de plus' en plus important de termes, tou jours 
identifies 3 Taide d*une appell^ation de domaine : chimie physique, mgdeci- 
. ne, etc'. . . • ' * % 



« Aussi cut-ieux que ceU puisse sembler a premiere vue, re' rapport pro- 
portionnel entre les deax grou-pes d'unitgs finguistiqu&S' s"'est ;inver$g : le 
nombre de temies depasse ,"^ans ces' laiigues, le nombre de*s mots de.la langue 
Gonmune. ^ ' , _ • i ' ' 

Deuxi&me caract6ri st4que des vocabulaires spgcialisgs : ils.se'dgfi- 
nissent tbujours par ra-pport 3 Xin domaine" d'activitg. Autr^ment dit , les ' j 
notfons que.l'oi? trouve da-ns-'une- tenn'inologie'J'ont partie dV r^seau et sfe ' 
dei'imitent au moyen de relations rgcip^oques.^Ce res.eau cerfstitue une struc- 
ture hier/rchis^e qui peut "gtre rep/gsentge au moyen de que Vorvappepe 
un ar/^r-e ih> d^malne. ' Cette caractgristi que compont^fe un corollaire tije^im^' 
portant pour un spgcialiste de domain"^, il n'est p^^yjigcessaire de d§finir 
totis les termes .d' une terminblogie ; car chaque notion dOnt il fait usag^.oc- 
cupe une pla(?e bi^n prgcise'dans un.rgseau notionnel.- 11 nien va .pas de me- 
i^e, cependant, pour le non spgci.aliste .(tradUcteur., termino'logue , ,p/ofesseur 
de langue, .rgdacteur technique), qui do'it regourir a d'autres moyens de deli- 
mitation des notions. ' — ^ 

' /-J T 

Troisi&me caract^ristique des terminologies : leur caract&re nbrmatif 
^■n langue nt)n special is^e, en effet, ce^qui fait le charme d'un texte, c'est 
la variety d'expression et la spontangitfi (d'aucuns diraient-la crgativitg), 
que la libertg dans le ch&ix. des. mots -j^ermet au locuteur; non >eulement dans 
le choix des mots, majs d,e(ns les n uance s de sens que 1^ locuteur peut ^eur 
a^fecter a son gre. A 1' oppose, dans fes vocabulaires specialises , la tr^rfs- 
mission adequate d'un Wssage exige que tout terme a'it la meme signification 
pour tous les interveKants; autrement dit, qu 'une.' denomination representee,^ 
dans un domaine donnre,*"une notion et une,ssnie, pour Ic^locuteur et-pour I'in 
terlocuteur. C'&st ce qui, -en terminologie , s'appelle la relation de biunivo 
cite entre denomination et notion. "Cette relation est etablie, -f^our un terme 
donne, a la suite d'une convention, arbitr^ire certes, ma'is qui resulte, con- 
trVir^ment aux conventions de la langue commune, d'un choix rationnel (et nop 
collecAivement spontane) parmi plusieuf^ possibilites. Cette- caratteri stique 
decoule du principe selon lequel toute information termi.nolbgique 'doU-jetre- • 
transmise avec le moins de risques d 'ajnbigulte possible.. - - ^ • . " ' 

Paralieiement'a cette troisigme caractSi-istique se trouve cell^ de la 
monoreferentiaTite. du terme. Cela signifie que, pour tout terme, une denomi- 
nation est associee a une notion, simple ou complexe, cor res pendant a uji s.eul 
referent. C'est ainsi que, par exemple, polyethyl^ne-glyaol^tSve^talaie , ^ 
notion composSe de plusieurs sem'es.'est une entite conceptuellp iporiDref6ren- 
tielle et autonome'. " , ■ H 

II y a d'autres ca/actSres spl&cifiques- des terminologies que nou^ 
pourriorts Snumgrer. A^r^lyDns-nous 13 pour le moment et passons a la'^ question 
saivante. 
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1.2 Langues de spgciaTitg 

La notion de Lsp est plu»s vaste que celle de terminologie 1, car elle 
englobe non seul^ment des Pigments lexicaux, les voeabulaires specialises, 
mais tout I'appareil linguistique (phonologie, morphologie, syntaxe) qui per- 
*met de les intggrerdans des gnoncgs .oraux ou ,gcrits. 

^ ' .Pour les fins de la discussion qui va suivre, nous entendrons par Lsp 
la^r^sul tante de trois facteurs : 



a) une terminologie spScialisge; 

- \ _ • n 

b) certains rapports d'affinitg qui peuvent s'Stablir entre des termes^ 

et d'autres elements Tinguistiques non specialises. Par exemple, 
en ^angue 'commune, on dira d'.un parachute qu ' il s'ouvrc ou qu'il oe 
(Mploie\ par contre, dans un texte techn+^we-, le verbe juxtapose 3 
paraohute. serd^ presque inevi tablement se deploie\ 
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c) le recburs a la m§me armaturfe^tnorphosyntaxique que la langue commu- 
- ne, mais en priviiegiant certaines formes,^ qui acqui§rent, d&s.lors, 
y caractere -de repetitivite que le texte.non specialise a, lui, 
/ tendance bannir. C'est ainsi que, sur le plan morphologique, les 
elements de formation des denominations ont tendance a etre systema- 
^\ tiqu'es et donnent lieu a de, vSritables paradigmes (que Von'songe, 
par exemple, aux procedes de suffixation en chimie ou en medecine)^ ■ 
. de meme, sur le plan syntaxique, les types d'agencfement de la phrase 
offrerit peu de variete (que Ton songe, par exemple, a un ac];e nota- 
rie ou a un contrat d*assurance-vie , a un rapport technique, etc:). 

En sbmme, ce que nous appelons langue fie sp#cialite »est un mode d*ex-, 
pression qui ne diff§re pas gramijaticalement de la langue gSnerale, mais qui 
yi#^*en distingufe nettement par les contraintes qu*il impose au locuteur ay ni- 
veau du vacabulaire, et la reduction des libertSs de^choix au niveau de 
I'agencement de la phrase, creant ainsi ce que 1 'on pourrait appeler le "sty-" 
le" propre aux Lsp. Ces caract6res ont ete eiudies par plusieurs chercheurs 
europeens, parmi lesquel-s on peut citer Hoffmann, Drozd, Sager, etc. 

. » 2.0 . Les cofTimuni (Nation's scientifiques ou techniques (CST) 

^ . Les langues de specialite se manifestent au niveau de la parole (ou 
du discours) , 'dans des C^T. II /aut entendre cette expression dans un sens 
- large , -couvrant virtuellement tous les domaines de Vactivite humaine y com- 
pris les sciences humaines, quand ils sont traites par des specialistes de 
c^ domaines. Ainsi, on t^ouvera des communications scientifiques ou techni-» 
ques aussi bien dans le domaine de Sexploitation d'une erabli6re, dans le 
doma.tne de la formation des maTtres, etc., que dans le domaine de I'extrac- ^ 
tion du minerai ou de la physiqye nuc.ieaire. 
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2.1 Composantes des langue^ de spgcialitg ^- 

Notons d'abord que si les CST peuvent, comme tout acte de communica- 
tion, prendre une forme orale, c'est la forme gcrite^qui est privilSgige pSr 
les sp^cialistes de domaines, c'est elle qui compose le corpus sur lequel 
s'appuient plus volontiers les terminologues et qui, enfin, confere aux Ian- 
gues de speciality un trait distinctif particul ierement apparent dans la 
cpmposante non terminologique des CST. 

^ , * * 

2.1.1 Composante terminologique * 

Considgroas Texemple suivant CPomerleau, 1977 : 134); ^ 

"Les aavacteres les plus saillants des Clitocy- ^ 
bcs peuvent se rgsumer ainsi : champignonk 5 
i^poree blanche , 3 pied aharmu ou fibreuXj ^ 
sans anneau ni ^^iLpe et 3 lamelles decurrente^\ 
Cette dernigre distinction n''est cependant pas ^ 
constante puisque le Clitocybe laque prgsente . • 

^ parfois des lamelles sinuses ou adnees'\ 

« 

Les Pigments terwiinologiques de ce texte ont gtg spuligngs par nous, 
lis se distinguent des autres Pigments lexicaux par leur double caractere de 
mpnorgfgrentfalitg et de dgfinissabilitg. ^En effet, "sporge blanche" par 
exemple, est une dgnomi nation qui reprgsente un refSrent et un s^eul (dans cet 
exemple en particulier, le caractj&re de monorgfgrential i tg revet ^eme un as- 
pect vital (3) pour T amateur de champignons'); de meme, "sporge" peut etre 
dgfini, et blanche ggalemcnt. Une autre caractgristique gvidente qui permet 
d'JfSoler les termer des non^temes^ c'est le double rapport d6 subordination 
et de coordination qui rgunit les premiers. En effet, i1 y a un rapport de . 
ggngrique 3 spgcifique (subordination) entre, par exemple, "lamelle" d'lfne. 
part et "lamelle dgcurrente", "lamelle sinuge" et "Tamfelle adnge" d'&utre 
part; ces trois derniers termes sont, eux\ en rapport de coordination. . 

' *> ^ 

2.1.2 Composante non terminologique 

Voici #un autre paragraphe tirg du meme ouvrage (Pomerleau, 1977 : 

• "Ces champignon^ a sporge blanche /les'Pleuro- 
tes7» qui ordissent sur les arbres ouJ^'^Jris 
mort, se distinguent aisgmerit par leur pied ^ ^ ' 
- ' excentrique latgral ou absent. Le chapeau 

peut atteindr^une grande taille ou rester ' 
tr&s petit et directement attache au bois. 
Le pied, qu-i est 3 peine excentrique chez 
certaines esp&ces', apparaTt> che? d'autres 
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comme un prolongement du chapeau. Ce dernier 
est parfois attaoM directenlent au bois... ' 
Les lamelles... Qe pvolongent- s^r le pied...". 

La composante non terminologique de ce texte comprend les glSments 
suivants : ^ V_ 

.•a) des Pigments granmaticaux, ou njorphosyntaxiques, qui ne diff&rerit 
pas de ceux de la langue commune; 

,un choix d'^arrangements syntaxiques et'd'unitgs lexicales (conTme 
"aisgment" plutOt que "facilement") qui est propre- a ' I'auteur; 

^) • des efgments lexicaux non terminologiques qui sont en affini,tg 

avec des termes (ils apparaissent en italique). ' - 

Ces derniers sont le plus souvent des verbes' (on peut cependant ren- 
contrer dans cette 'catSgorie des adjectifs et des substantifs) et, s'-ils 
n'ont pas une importance aussi gramde que les. termes dans la transmission 
exacte d'un message, leujr. remplacement paV des Equivalents sgmantiques serait 
aussitet notg par un special is'te du domaine. Ces unites lexicales, sans etre 
terminologiques, font, pour ainsi direopartie du paysage et doivent etre' en- 
seignSes en meme temps, que les terminologies. C'.est^ainsi que, par exemple, 
en science Economique, on dira : lever un embargo, hablu-une provision, 
^etc. , ' 

En somme, dans la coi^posante non termino>ogique d'une CST', la liberty 
de choix du locuteur est : ' ^ ' • " ' 

- inexistante en.ce^qui concerne les Pigments de type a); 
. - absolue en ce qui concerne les-glgments de type b); 

- limitge en ce^qui concerne les Pigments de type c) • 

* 

Ces cbnstatations ont d'importantes repercussions sur la didaetique 
des Lsp. ^ 



3.0 Quelques problgmgs de la di'dactique des L^p 

Dans le but de delimiter Ta discussjon qui va suivre, nous poserons 
comrtiG hypothese une, situation 'd'enseignemerit des Lsp^ en langue gtrangSre, 
5 des adultes spgcialistes d'un-domaine (mSdecins, gconomlstes, inggnieqrs, 
ouvrierS' specialises, techniciens^ informaticiens-, etc.)/' 

Je ne proposerai pas de soluti^s : mon^rGle se*bornera S^soulever 
six problemes, dont les troi? premiers sont d'ordre m^tadidactique. 
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3/1 Recherche sur 1 'analyse textuelle des CST 

« > 

VoilS^un domaine encore pratiquement inexplorg; en effet, si Ton ' 
'pergoit dans leurs grandes lignes les caracteres propres' des textes sciep- 
tifiques ou techniques, on est loin de les avoir dggaggs de fagon precise. 
Or, pour les' profeSseurs de Lsp, des mgthodes d'analyse textuelle des CST 
consti tueraient un outil de grande valeur 3 la lK)is pour leur formation et 
pour. la mi'se en oeuvre de matgriel didactique. _. ^ 

3.2 Formation des prbfesseurs dg Lsp . ^ , . ' 

c 

Existe-t-il au Qugbec un seijl veritable programme de' formation des 
, maTtres en didactique des Lsp? Comment un tel programme devrait-il etre^ 
structure? * 

3.3 N4^eau de connaissances linguistiques prealables 

Les apprenants d'une Lsp en^langue gtrang&re doivent-ils ngcessaire- 
merit poss^der, comme .oj\ I'a supposg jusqu'ici, une cdnnaissance bonne ou 
moyenne de la langu^ gtrang&re^avant d'aborder I'apprentissage de la Lsp? 
Cette condition n*esT:-6lle pas plutQt lige aux obj^ctifs particuliers de 
I'apprenant? - 9 

^ 3.4 Objectifs 

* . V ' 

Quels sont les. objectifs priori taires des apprenants de Lsp : com- 
prehension decTgcrit puis de JLioral? comprehension de I'gcrit seulement? 
Ne faut-il pas gtudler cette question cas par cas, car les besoins de Tin- 
■finni&re anglophone qui travaille en milieu francophone ne sont pas les me- 
mes'que ceux du mgdecin francophone qui va assister 5 un congres scientifi- 
que au^x USA. - ^ ^ ' . 

3,5 Choix des* moyens pgdagoqiques * ' ' - 

Le moyen privilggig d*expression des CST etant la forme ecrite, ne 
/ faudrait-il pas, eri didactique des Lsp, dgvelopper des outils pgdagogiques 
axgs sur le^texte? ' 1 , 



3^6 Utilisation de 1 'acquis * . v . 

' i ^ 

Les apprenants de Lsp ont en commun une 'double caractgristique : 

a) leur connaissance d'un domaine^de specialisation est structure 
dans leur espriit Sous forme de rgs'eau notionnel; 
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b) leur perception du Icirigage est axg? sur le mot, unitg de signifi 
-nation et c&mposante de la. phrase. 

II ne faudrait pas ignorer cet acquis, et surtout pas le combattre, mais 
cherctier des movent de le mettre* 3 contribution* 

\ Je vous remerci^e de votre bonne attention. 
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ta didactique des' Ungues - etsingulie- 
"^ment la didactiqu'e des- langues -Strang&res - 
QSt un enjeu des puissants en'mati&re de 
sciences du langage, un moyen-orient, riclie 
d^' inestimables potentiels expSrimentaux, La 
/ linguistique hier,» la psycho- et surtout la 
sociol ingui stique aujourd'hui ont tentS d'6ta«- 
blir sur elle leur empire. Sans que les.ensei- 
^gnar)ts soient consult^s, bien entendu. Cer- 
tains, ont refuse cette colonisation, d'autres . 
Vont subie, la masse n"a guere bougS. Nostal- 
gie de la tradition? sans doute pas; incomprg- 
hension-.plut6t : les colonists ne-parlent pas 
Te langage dps colonisa^eurs. . . 
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1. UN ETAT DE FAIT 
' 1.1 L'allergie des pratic.iens au discours didactique ^ 




Qui dirait, 3 Romorantin ou. 3 Bourg-,en-Bresse , que la di-dactique 
des langues gtrangeres est en pleine'^effervescence? $t3rement pas les pro- 
fesseurs de Jangue^ j^vantes. * ^ ^ 

C'est done que 1 'agitation des cercles mgthodologiques parisiens 
et de quelques sanctuaires provinciaux. n 'atteiht. pas les couches 'enseignan- 
tes profondes. A forc6 de s^'^coutjer parler, les proph§tes de la D.L.E. ont 
fini par perdre de vue-Kjue, pour exi^ter vraiment, leur discipline devait 
aussi etre reconnue palr_d^utres instances que les leurs.. Les discours 
qu'ils ti^nent-ne vis^nt que leurs pairs, ils igi^orent le reste du monde, 
... -et lel^reste du monde le leur rend bienl 

Comment expliquer pareille incomppghension entre membre de la meme 
communaute? Essentiellement par 1 'emergence d'une discipline nouvelle. 
Tant que 1 'enseignement des langues se limitait 3 des savoirs* (gfarmia-ire, 
lexique, procgdg§!, techniques) enti&rement consigngs dans des manuels (ma- 
nuel(s) de I'eleve et/ou du mattre), Tglaborateur de mgthode gtait au cgn- 
tatt--xlirect des enseignants : il n'y avait pas de rupture' possible entre 

Mais depuis que 1 'enseignement des langues ^s*est donng^un statut 
?t |n nom (aujourd'hui Ija didaatique dec languor,) ^ depuis qu^'il interroge 
llsychologie , la linguistique , le, psycho-, la socio-, la pragmal inguis- 
\iq.ue, 1 'etjinographie de la communication, la' sgmiologie , etc., il a fait 
svien un autre discour^s (ou plut6t d'autres discours), que les- enseignants 
nfe sdnt pas prets a entendre, parce que leur formation ne les y predispose 

T-\ , ■ , ' ■ ■ • ■ .. . 

\ Autrement dit, la D.L.E.- a trouvg dans un ailleurs transdiscipl i- 
al^re multiforme les moyens de se constituer en discipline plus crgdi- ^ 
ble, ouverte aux influences extgrieures, mais-elle a perdu sa tran*sparence 
et son attrait pour les*hommes de terrain, charggs de l^a mettre erf oeuvre*. 



1 -2 L'.amngsie des thgoriciens .au -.di scours pgdagogique 

Alors que les praticiens rgagissent nggativement au discours didac 
^tique'en ggngral, tout se passe 3 peu pr&s comme si. les thgoriciens 'igno- 
raient le jliscours pgdagogique en particulier. Il.s ne font qu'un usag^ par 
cimonieux : jrT^lts-t.erjne "pgdagogie" lui-meme (sauf comma synonyme neutralise 
- 'et dis^cutaole - de "didactique") ; - du lexique empruntg 3 la pgdagogie; 
• et ils ne citent presque jamais les oeuv^res des pgdagogues dans leurs 
rfefgrences bibliog'raphiques.^ 
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Toutes les apparences portent h croire qu'jl .s'agit la d*un phgno- 
m§ne : .d'ocQultation collective de la discipline-yen question , (par igno- , 
ranee d61ib6r6e oU accidentelle) ; ,et dMmpoHatior^clanderlrnrie de certai- 
nes idees issues /de cette.'discipline/ ' f ' . 

A forc^' de vouloir jouer le jeu du modernisme et de° la transdifci-. 
pllnarite, les ^idacticiens avancent I'oeil fixg sur la ligne^/fiorizon,,^, 
sans regarder d'erri&re eux, sans s * irtformer, ^ . d'ou ils vienneVt. Impatj^nts 
de faire reconriaUre la didactique <les languey, ils pVoc&dent 5 I'.gtalage 
des^ sources valbrisantes de leur inspiration et au camouflage'de ce qui les 
emb'arrasse (tout se passe comme si, gengs par la haute roture - comme dit 
P.J. Hfilias - de leur discipline, ils taisaient son ancestrale Til latiorv pg- 
dagogique pour.ne pas reconnattre leur dette-a son Sgard). 

~ r^flr^THrr Unt, 1 '-hi^iT^-niev-peda9094^s~Y^§w§^ Qu i 1 t antOt^— 

dans 1 'ombre, tantSt en pleine lumiSre, y ont fait leur themirf et que la 
D.L.E. affiche aujourd'hui comme originales, ou venant ..'^ d'ailleursl 

Pour donner coherence et fiabilitfi au mouvement de renouveau didac- 
tique actuet, il faut lui restituer ses rq^nes, done retrouver 1 'origin^ 
des id6es sur lesquelles il se fonde. ^C'est'15 une des tSdhes' gpistgmologi- ^ 
ques dont aucune discipl ine 'ne saurait'fai re I'gconomie. Comme la "datation • 
des wees" est c^ncore pl/us delicate que la "datation des mots" (cornpte tenu 
de la cfnultiplicitg des appellations possib.les), iV y a liAi d'attachef un 
soin tout special 3 ce resourgage diachronique. ^ ' V , • 

Mon propos ici*n'est gvidemment pas d-*entreprendre\l 'histoire des 
idees que les didacticiens ont empruntfies auk pedagogues. A partir de quel- 
ques examples, je voudrais seuleme'nt montrer que taire ,1 'ohigine ou ignorer 
I'exist^ence de certaines d*entre elles : .est'indi^ne de che^^^cheurs sfrieux 
(devoir de probitfi et devoir d* information obligenti) .et constitue une gra- 
ve mfirmite pour I'avenir de la didactique -des langues. ' 

1.2.1 Pes emprunts inavougs - * , . ' - 

Pour montrer que la pratique des emprunts ocx:ultes"ne date pas ^ 
d*^ujourd*hui , ""je citerai le cas des "audio-oral istes" , qui, sous prgtexte 
de se rgclamer du behaviorisme", prfitendent s'inscrire en reaction contre les 
"traditionalistes",. Or, les mgthodes dites tradi tionnelles se caractSrisent 
par la rS^ffirence 3 une pisyhhologie meomiste ou associationni^pe ^ assez vot- 
sine du behaviorisme (,.. et 'du conditionnement skinnerien) , dans, la mesure 
qu elle base son mod&le de fonctionnement de'l'esprit ..v et du langage hu-j 
m'ains sur les habitudes et les asso^ciations done sur les memes liaisons — ; — 
passives I _ _ ' ^ ^ ! - 

A. propos de "tradition", je note que, pour faire I'gconomie d'une 
analyse' un peu fine et donner le sentiment (3 bon marchg) que la D.L.E. bou- 
ge, on .fait basculer b^^ucoup de choses dans le traditionnel, et on oublie 
d'avouer que les methodologies d'aujourd^hui parv^ennent dif ficilement 5 se 
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d^marquer des methodologies tradi tunnel les , en ce^qui concefne ^certains 
^rincipes qu'elles n^osent ni dgsavouer, ni revendiquer, ... ♦mais qui expli- 
quent Te choix de proc6d6s ou de moyens prgsentgs comme noviveaux. Ainsi/au 
nom du pvincipe d'intuition (qui figure dans .le corps de doctrine (Je la 
thode traditionnelle, 3 c6tg des principes de mgmorisation, d'gmulation, 
d'autori tg , .de simplicity, ...), les "tra^li tional istes" pr^sentent des ob- 
jets sensible^ a 1 'observation des gl&ves, de mani&re 3 mobilises d'abord , 
leur intuition directe du monde (le partage d'une pomme ou d'un gSteau poirr^' 
gclai rer la notion de fraction est 3 ce t^itre exemplaire) L ' introduction 
de documents authcntiques en classe de langue relSve gvidemment^u meme 
principe, qui consiste 3 faire appel 3 1* intuition de I'apprenant en le con- 
frontant 3 des donnges sensibles. Mais conpe cetter filiation d'intentions 
n'est signallge nulle part, on ne dgpou^re pas tout de suite que le nouveau 
s'apparente ici fortement 3 I'^ncienl 



Dans la mesure ou elle considgrait I'enfant comme un adulte en rg- 
ilucti on/formation et visait un mod&le uniforme^ la pgdagogie tradi tionnel W 
s'iiistaurait pgdagogie ggngralfe et universelle, valable pour tous et par- 
tout. Son jacobinisme faisait sa force et sa faiblesse. Avec la prise 
en compte d'un apprenant unique en son genre non Vgductible 3 tous les au- 
tres, ayarvt des besoins et des moyens spgcifiques (cf. la cmtvathni du ])ro'' 
j,et cducatif sur I ' apprencmt) , la pgdagogie actuelle dgnonce le my the de' 
1 'unij/ersal isme et inscrit son gvblution dans un mouvenTent pendulaiVe, que 
Vexperience justifie. Pourquoi ne pas dgclarer que I'gchec d'une pratique 
uniformisante et central isatrice am&ne les gducateurs aujourd'hui 3 criti- 
quer ce qu!ils pronaient hier?^ Pourquoi ne pas admettre qu'en souscrivant 
au vaste procps^sus de rgnovation pgdagogique qui place I'apprenant au coeur 
de leurs preoccupations, les didacticiens des langues ne font quo prendre • 
le train en marche? ' ^ 

L'abandon ("thgorique") de Id re^)lituf im (repgtition des informa- 
tions : cf.^le hehavioHsmc) au profit de la rc<.'ompociLion (auto-structu- 
ration des informations- : cf. 1$ cognitioii)mc) dgcoule ggalement d'gtudes 
3 porter au crgdit des psycho! ogues et des pedagogues. Les didacticiens 
ont raison d*en faire leur profit, mais tort de laisser croire qu'ils y 
sont pour quelque chose. En la ci rconstance , le mgrite consisterait 3 ren-^ 
dre 3 Cesar ce qui lui appartient. . • • ^ ^ ^ 

•La paternitg des sy^temes multi-media^ associant les ressources de 
la radio, de la tglgvision, de 1 'enseignement par correspondance, de la 
correction des, tests par ordinateur, etc* revient ^ussi 3 la pgdagqgie, 
parce qu'elle a gtg la premiere 3 se poser ie probl&me de Ta "dgmocratisa- 
tion massive des messages educatifs". En(reprenant 3 son compte r'idge des 
syst&wes multi-media dans le cadre du Conseil de KEurope, la D.L.E. s'est 
jAJdicieusement donng' les moyens de ses ambitions. Elle n'aurait rien perdu 
3 rgvgler ses sources! 
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Je n'ai cite, jusquSicT, que quelques id6es ou notions emprunt^es 
par la D.L.E. au vaste fond i^ormiuyi de la p^dagogie. 'Celles que je vais ^ ^ 
enumgrer maintenant 6taient d'autant plus faciles 3 restituer que leurs 
"pmpru-^tairrr.*' connaissent la r>otort6t6, souvent grSce.S elles, 

* L'approche fonctionnel le se* reclame dli principe i^autonomie et 
cherche la liberation de I'apprenant parOa possibility qu'elle lui donnd* 
de choisir ses objectifs, ses mat6riaux et ses niodalit6s d^6tude. Or, dans^ 
Tabonil^nte litt6rature qui fleurit autour du* fonctionnel (ou du corrnniinica- 
tifh^e n'ai trouvfe personne qui'citSt A. FERRIERE (cf. son livre intitule 
'^f/autdhnmie lIcs ceoHcrs dmis les oormunauics d'enf(mta^\ paru ea 1921, a 
NeuchStel). Rien d'etUnnant apr&s cela que certati^ praticiens incrSdules 
denoncent les Tllusions des cat6chist€S du fonctionnel, et d6cTarent que le 
principe d'autonomie est peut-etre app]icable a des adultes ins6r6s dans le 
jmonde du trava il (cadres en formation^ conti nue";\ mi grants ... 3 la rigueur), 
sBreinent pas 3 des enfants ou 3 des adolescents captifs de I'gcoleiet du 
syVt&me en pi ace I 

En dehors de la rruthodc ,kr. centres d'interrt, si mal comprise des 
auteurs de manuels de langueS, 6tranggres (qui en ont fait une technique de 
regroupement des mots par themes, alors qu'elle se voulait une procedure de 
cohesion transdisciplinaire dans le cadre de I'Scole), nous devons-a 0. DE- 
CROLY (1871-1932) le centrage des activit6s 6ducatives sur les hesoins de 
I'enfan-t. Besoins qu'il classe en besoins : - de se nourrir; - de se d6- 
fendre contre les intempgries et contre les dangers; - de travailiTer soli- 
da4H^ment<et de s'am61iorer. Meme si cette typologie est aujourd'hui con- 
testable et "dgmodge", la reference des fonctionnal istes I DECROLY parais- 
sait s*impQser. Mais TidSe ne leur en est pas venuel 

Quand J. DEWEY (1859-19,52) Sc-rit qu'il faut, "en premier .lieu que 
I'eifeve se trouve dans une situation authentique d'exp$rience, qu'il soit 
engage dans une acti^tte continue a l^quelle il s'intSresse par elle-meme; 
en tleuxi&me lieu, qu'un probleme veritable surgis'Se dans cette situation 
comme. stimuli de la reflexion; en troisi&me lieu, qa'il dispose de 1 'infor- 
mation et fasse les observations n6cessaires a la solution; en quatriSme 
liea, que des solutions provisoires -lui apparaissent et qu'il soit respon- ' 
sable de leur Elaboration ordonn^e; en. cinquiSme lieu, que la possibility 
et I'occasion Tui so,ient donn^es de soumettre ces id6es a TEpreuve de 
1 'application , pour determiner leur port6e et d^couvrir par lui-meme leur ^ 
validity", il a deja fnis au jour Tessentiel de ce qui caractSrise l'appro- 
che fonctionnel le. En effet : - parti r d'un document authentique^ c'est. 
d6ja se trouver dans une "situation authentique d ' experience" telle 
qu'on peut la recr^er en classe; - auto-stvuctupev information^ ^'^^^^ 
aussi faire "les observations n^cessaires a la solution ... /ci'J un.proble- 
me veritable" ...a par*fv "de T information" dont on "dispose"; - oons- 
truire ct vrAfier des hypotheses (cf. la lecture 'global e) , c'est tres exac- 
tement ^laborer des "solutions provisoires", "determiner leur portfie et d6- 
couvrir ... leur validity".. "Rar aiUeurs, quand on sait que, pour DEWEY : 
"1 'education se' fonde sur les besoins de 1 'enfant et que les "objets inte- 
reasants'' sont pour lui ceux qui constituent des auxili aires ou des obstacles 
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a la satisfaction des besoins, on se demande comment les fonctjonnal.istes-^ 
ont pu "oublier" leur dette 3 rgg^SfTf^l 'Eminent psycho-pgdagogue amfiri- 
cai/i. ' 

II me semble enfin que' les didacticiens' moderries qui -consid&rent 
^^ exevcioe^ de tlangue eomme tout juste bon 3 mieux rgussir d'autres exerci- 
ces-de langue, deyraient se faire un devoir de citer cette formule de DEWEY, 
leur devancier : "Une activity qui ne mgrite pas d'etre exerc^e^pour elle- 
meme ne peut etre efficace comme preparation 3 quelque chose d'autre. Ces- 
sez de concevoir 1 'Education comme une preparation 3 une vie ult^rieure et 
faites-en la signification enti&re de la. vie prgsente". 

rest-ce pas M. MONTESSORI (1870-1952), qu'i' invite Tgducateur 3 
aultivev une attitude d'eooute at d'CittentCy a .'H' ienir en rctral f ^ poljr . 
Svit^r^ue sa presence ne perturbe revolution de I'enfant (je rappelle, 
en effet, que si le "matSriel gducatif" montessorien est systgmatique et 

I'usage qu'en fait I'enfant est libre, d'^utant plus libre que M. ' 
JM^'^postule que c'e^st^ux "pgriodes sensibles" de son dfiveloppement qu'il 
tftilise au mieux ^,es auto-exercices qu'elle propose en vue de son auto- 
Education)? N*est-c#pas dans un but ideHtique ( I'autonomi sation de I'ap- 
prenant) que les fdnctionnalistes veulent faire jouer un rSle sin>^latre |3 
base d 'observation et de comprehension attentives) 3 ceux qu'ils qualifient 
d' "aj^preneurs"? Dans ces conditions, pourquoi ne pas les renvoyer 3 la 
lecture de M. M. , au lieu de les dgsespfirer en leur laissant croir? qufe ^ 
tout reste 3 dgcouvrir dans ce'domaine? 

• c , 

\ 

- ' "Apprcnds-moi a agir seuV\ telle serait, "d'apres M. MONTESSORI, 
la demande in^tante'que 1 'enfant aclres§e impl icitement 3 I'gducateur. Qui 
pourrait prgtendre que la formule ''Apprendre (i-appvQndra \ sgsame de I'a di- 
dactique des langues aujourd'hui, ne doit rien 3 celle de M. M.? Pourtant,-" 
personne n'a fait le rapprochement! 

Les fonctionnal istes auraienf dO rencontrer C. FREINET .( 1896-1966) 
sur des terrains comme : ' 

i ^ ' " - le travail vrai ^ qui mobilise I'effort spontanfi de I'enfant - 

dans la mesure oQ il rgpond 3 une activity que la contrainte ne bride pas 
et qui s'inscrijt eii faux contre les^exeraiacs et les lc(^onc, (position qui * 
rejoint celle de DEWEY concernant ^^exeroiae navlaire - voir prgcgdemment -); 

- ^^utilisation de I'acquis^ acquis, dgsigng sous le nom de mfHhode 
naturelle et^ correspondent aux procedures tStonnantes mises en oeuvre pour 
1-a mait^ise de la marche, du langage et qui, compte tenu de leur efficacitg, 

* mSri-tent encore qu'on les sollicite, au lieu de leur prgfgrer des mgthodes 
d'apprentissage imposges de I'extgrieur et ne^prgsentant- pas davantage de . 
garanties (que disent d'autres, 3 I'heure actuelle, ceux qui suggerent de 
• faire confiance aux r>t^ratpgiet^ individunllm d'apppentiiUuige?X\ 

- le cfioix p^ la ciasse-groupe du mcillcur tp^xtc libra (les te- 
nants de ^' auto- evaluation collective^ x\' ox\t gu&re trouvg mieux. jusque-13) . 

Qn. 



ERIC 



La rencontre n'a pas eu lieu, pourquoi? ' Pourcjuoi "ignorer dglibg- 
r^m^nt un pedagogue que personne n' ignore, dont les idges (la c-lasse coope- 
rative pour I'exercice de la *d6mocrat'te\ le journal et la correspondance 
scolaires) et les techniques iTimprimerie a I'gcole, .les fichiers auto-cor- 
rectifs, la biblioth&que de travail scolaire,' ...) :^ - ont gtS accueillies 
un peu partout avec un intgret manifeste, voire meme avec enthousiasme; - et 
yalent au moins qu'on les interroge, surtout quand leur appl ication' par les 
enseignants de langues^ 6trang§res apparatt comme riche d'espgrances? 

V L' innovation majtresse du systSnie' mis au point par H. PARKHURST, 
pour la ville de Dal ton '(U.S.A. ) , en 1917, et connu sous le nom de plan DaU 
ton, est la technique du mntrat qui', 3 travers Tindividualisation du, tra- 
vail scolaire, fonde la pratique educative sur I'exercice de la 1 i bertg^'et 
de'la responsabilitg. L'enfant qui entre dans gne gcole -"dal tonisge" de- 
vient maTtre de son emplai du tempsr^^ns^la inesure- oir le pacten^i "Te^iie^ * 
3 Tinstitution, le l^&re de l^obgissance passive au maTtre. 

A la difH^e'nce^du ^-oyitrat fonctionnel, npgocic entre apprenant et 
appreneur, qui engage 3 la fois sur I'objectif (pour quoi faire?), sur le 
contenu (t;i[uoi?K sur le mode d^acquisition (comment?), le contmt dalton, 
impose 'flu plan de I'objectif et du contenu - le programme est sauf, ce qui 
rend I'Scole inattaquable ne p'orte que sur le mode d 'acquisition (au 
lieu d'-etre enseigng, l'enfant ^pprend 3 son ryttim^^elon sa capacitg'du 
(poment - on peut dgja parler de centration du projet\6ducatif Sur 1 'appre- 
nant %). ^ / ' ^ 

Quoi qu'.il 'en stfit, la seule existence d'un precedent au contrat 
sur lequel lis instaurent Jles rapports entre apprenant et appreneur aurait 
dQ conduire les fonctionnalistes -3 gvoquer le plan Dalton, ne serait-ce que 
pour se-situer par rapport 3 lui. Pourquoi ne I'ont-ils pas fait? * Par 
ignorance? Impossible, I'infljiefTce du^lan Dalton a gtg considerable aux 
Etats-Unis et en- Angleterre. Par mgsestime? Ce serait dontnage ... 

Avec le pujstihne Winnotka (banVieue de Chicago), C. WASHBURNE, en ^ 
1920, compl&te -le plan Dalton en adjoignant S la dimension individual isge 
de 1 'apprentissag^ des connaissances, la^ dimension socialisge des .activitgs 
ch^atrices (3 partir du choix d'un'projet 3 vocation partagge, la classe se 
rgpartit les- tSches par^quipes). Sa tentat;fve de concilier 1 'auto-^duca- 
tion et / 't\li4aafion en groupe pL par le gvoupe rejoint *celle des^ fonction- 
rialistes qui s'efforcenl de ne pas sacrifier le-collectif 3 Vindividuel et 
vice-versa : tf. les experiences relatives aux tvavaux de yroupes et 5 
1 \mto-cV(il uaf ion mutuelle. 

Malgre cela,^ le^systeme Winnetka ri*a; jbas plus trouvg grSc6 devant 
les fonctionnal istes que le plan Dalton ... « ' - 



A propo5k de travail par groupe, sans doute R. COUSINET (1881-1973), 
auteur d'une mgthode axge sur la sociatisation , mgritait-il aussi d^etre 
me,ntionn6 par des didacticiens qui prgconi'sent , comme lui , le traoail libvc 
^dv' gvoupe ^{zf . le fonctionnement de Vgcole de La Saurce, pr&s de Meudon), 
1^ qui le justifient diffgremment- (pour les' fonctionnal istes, la langnc 
st d'abord^un oompovtcment social impliquant 'la prgsence et la participa- 
tion necessaire de 1 'autre, des autres). 

En tant-: - que fpndateur de "Summerhill" ( 1924) ^cole ou il ex^ 
perimenta la self-government, pratique de ]\iuLoije3tion 3 la mode anglaise* 
^(pas de contraintes directes, Sgalitg de tous dans.et "devant la communautg). 

- et que dgtracteur des m^thodes ("Nous n'avons pas de 
mgthodes nouvelles, parce que nous ne pensons pas que, dans Tensemble, les 
methodes d 'enseignement soient tres* importantes en el les-memes") ; A.S. NEIL 
(1883-1973) avait aussi quelque titre a fajre valoir pour figurer dans les 
bibliographies des fonctionnalistes.' En effet, ]\mUmumtr peut toujours 
deboucher sur I'autogestion et la dispavition d:r. mrthoder. est I'une des re- 
vendications majeures de la nouvelle didactique. 

Dans cet ordre d'idge, quand un collegue annongait "La mort du ma- 
nuel et le'declin de I'illusion mgthodologiqUe" , dans le numero 100 du Fran- 
gais dans le Monde intitulg "Vers I'an 2000" (octobre-novembre 1973), il " 
avait ete largement devanc^ dans sa prgdictioT^ par un pedagogue de -terrain 
nomme C. FI^EINET qui, en 1928, publiait ua^livre inti tul&^"Plus d^^'^manuels 
•scolaires"! * , ^ - ~ ^ 

Je ri*en finirais pas d' inventori^r les emprunts de la D.L\E, 5 la 
pedagogiel En fait, ce n',est pas tant I'emprunt' inavoug que je deplore (je 
n'ai pas vocation S jouerles redresseurs de torts, que la rupture qu'il 
consomme avec les sources" vi ves de la pedagogie et avec le discours pgdago- 
gique lui-meme, lieux d'gchanges et d* interatitions a coup/sQr bgnefiques, 
Faut-il mettre cette rupture, dommageable a la D.L.E., sur le compte de la 
culture floije, des idees dans 1,'air, des "ce n'est plus selon Platon que 
selon moi puisque jui et moi Tentendons et voyons de meme" (Montaigne)? 
Peut-etre, mais.les didacticiens doivent r^agir contre cet "air du temps" 
qui les coupe, de toute una experience extr^mement profitable, dans la mesu- 
re ou elle peutj^s empecher de refarire sans^ fin les memes essais, gventuel- 
lement les mem^-^err^ursl ' 



1.2,2 Des sources inexploitges 

Tres logiquement, Qj^est au niveau de 1'acte 6ducatif proprement 
dit, c'est-a-dirfe ctans la relation "institutionnelle" qui s'gtablit entre 
apprert'eur et apprenant (educateur et gduqu6, devrais-je dire), que la peda- 
gogie pose les probl&mes de communication et d*6change avec le p'lus^d'acui- 
t6, et suggere^les directions de recherche les ♦plus consgquentes akvec les 
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finalites choisies. Directions de recherche que la D.L.E. a jusqu'ici trop 
negligees, alors qu'elle devrait.etre la premi&re (parmi les didactiques* 
disciplinaires) h essayer d'en tirer profit, ^dans la mesure oQ Vdbjectif 
qu'elle vise est ^prgcisgment la competence a communiquer et a gchanger. 

Dans la relation pgdagogiq^ue TRADITIONNELLE> il n'y a pas de veri- 
table communication, puisaue le transfert d' informations s'opere a sens 
unique, du mattre vers I'eleve. La relation pedagogique traditionnelle ne 
fait que reproduire la relation familiale claSsique, a cette difference 
pr&s quQ le nombre de destinataires (ou de recepteurs) est general ement 
plus eieve! 



(MaTtre - ou ParentSu.- :^ 
en position d'^etteur(is)) 

(Eleves - ou Enfants - : 
en it)OSition de recepteurs)^ 



" Conception 
"verticale" 
de la relation 
pedagogique 



L'apport de C.R. ^ROGERS (cf. bibl iographie : 1961-1966) a ete de 
comprendre le rQ\e des attitudn^ dans les rapports mat tre-eleve, A'acoepter 
Icr. oohfinr. qui les .opposent,- d ' integrer le coefficient personnel de cha- 
cun dans la relation pedagogique.^ Avec lui , la communication devient pos- 
sible, puisqu'il instaure la reci'procite, done Techange. Le mattre n'a 
plus seulement pour office de former I'eieve, mais aussi de s' informer de 
ce qu'il est, de le connattre, d'entretenir avec lui des relations favora- 
bles a I'epanouissemeTrtvde sa per^onnalite. ReciprSquement, il acquiert la 
possibilite de s 'informer et de se forrter lui-mem^ au contact *de Televe.^ 




Conception "horizontale" 
de la relation pedagogique 



(Mattre : en position 
d'emet'teur. . . et die 
recepteur) 



(£leves en position 
de recepteurs . . . et 
d'eme^eurs) . /. 
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Comme la conception rogerienne de la relation pg^dagogique derive 
de la relation psychotherapique, eTle demeure fondamentalement durll^ (c'est- 
5-dire qu^elle privilggie les rapports individuels au detriment des reepports 
collectifs - qui naissent au sein du groups C'est 13 une de ses limi- 
ted. Elle n'en constitue pas moins une percge d'importance, que les fonc- 
tionnalistes' approuvent au plan des principes (cf. 1a prise en con^te'des 
besoins et du vgcu de Vapprenant), mais dont ils ne savent pas tirer parti, 
parce qu'ils laissent "libgralement" les praticiens se dgbattre avec leurs 
problemes de changement A' attitudes y et qu'ils n'osent pa's faire 3 r<z//rv*- 
H/ la place qui lui revient. * 

L'expgrience duellc A\x contact permet done de dgfinir positivement 
les conflits entre personnes,' c'est-S-dire de les envisager- comme des fac-, 
teurs inevitables et dynamiques de la relation pgdagogique, non conine des 
accidents' de parcours ou des entraves 3 la communication. En focal is ant j.sijr 
Ip mlGvosocial y les travaux 'inspires de J.L. MORENO (cf. bibl iographie : 
1933-1954) autoris.ent une lecture complementaire des relations qui s'gtablis'- 
sent entre individus, 3 I'interieur du grotjpe-classe. Le i.njchcMjvamne et le 
sociogvarme sont les revelateurs de ces interactions complexes. 

Pour les didacticiens des langues gtrangeres, chercheurs que rien ' 
ne devrait laisser indiffgrents de ce qui touche 3 la communication, aux re- 
lations humaines, aux manifestations de la sociability (les langues ne sont- 
«lles pas des outils so^ia^jx par excellence?), les donnges de la lUKdojih^lric 
paraissent 'd'une importance capitale. Or, malgrg I'analyse systemiqjje qu'ils 
disent appliquer 3 ^1 '^Elaboration de leurs projets gducatifs, les fonctionna- 
listes n'ont pas intggrg les apports de la sociomgtrie 3 la problgmatique de 
la D.L.E. Cela tient sans doute au fait quails ut'ilisent I'analyse syst6- 
mique pour des projets faisant surtout appel 3 la ^echnologie de 1 'Education 
et aux systemes multi-media, et qu'ils la pratiquent au niveau prg-mgthodolo- 
giqu^ - comme une etude dp marchg- alors quejes techniques de la sociomg- 
trie (etude des procedes de mesure et de prg'sentation des relations inter- 
personnel les entre membres d.'un groupe) ne peuvent etre mi ses en oeuvre qu'au 
'niveau m§thodologique, quand Je groupe-classe est constitug. Quot qu'il en 
soit, 11 y a surement la un chantier 3,ouvrir.' ^ ^ . 

' L'approche PSYCHANALYTIQUE edargit la notion de confUi, inhgrente 
3 toute relation frumaine, plus parti cul ilrement 3 la jelation pgdagogique, 
en montrant qu'au double titre d^ figure d'autoritg i^nstitutionnelle et de- 
substitut des figures d'autorit# parentales, le maTtre concentre/ i'ngvi tabl e- 
ment' sur lui I'agressivitg des glSves et situe du meme coup son action dans 
un espace traverse de tensions, ou contentieux et transferts jouent 3 plein. 
Compte tenu de la presence en filigrane des parents derriere le maTtre (prg- 
sence pergue par les gleves comme une corfliivence.rgpressive , done conflic- 
tuelle), la relation pgdag'ogique s'enrichit d'un "jnterlocuteur" supplgmen- 
taire. 



3^ 




M .(Mattre) 



P (Parents), 




Conception "triangulaire*' 
de la relation pedagogique 



L*approche -psychanalytique , c'est aussi la "decouverte". de I'in- 
condri.eni , ou les conflits sont Jntgriorisgs au fond, dynami sgs / avant 
d'etre projetgs dans les relations. ^ ' - . 



Cet inconscient .moteur est riche de potentialitgs pour la D.L.r. , 
puisqu'i'l poss^ede son propre registre de. dissours, a travers lequel se ma- 
* nifestent les dgsirs, les pulsions , ^les affe?ts. Au-dela du langage logi- 
que^ il s'^git done de faire parler .I'inconscient,^ de laisser libre cours 
au langage dgtourng qu*il emprunte , 'sans vouloir, coQte que .coQte, Tinves- 
tir d'une signi ficatiorr -prol^onde. Est-ce possible dans le cadre d'une lan- 
giue etrahg&re? C'est un pari-que'les didacticiens dojvent tenir'si, con- 
^^Nc^gquents arvec eux-memes, ils^ne veulent nggliger a.ucun moyen d'amener Vap- 
prenant S's *exprinier tout entier. • ^ ' ^ , 

Les recherches syr la dyrKvnique- des fjvoupesj dont K. LEWIN (cf. 
bibliographie : 1935-1959) fut Vinitiateur,' se*situent, comme celles de 
MORENO, dans.le cadre du microsocial-. Mais eTles s'articulent aatour d'une 
idee qui leur est spgcifique : le drteminisme de chmp. Chaque ppint du 
champ -(.lire chaque individu du groupe) est en interaction - a la fols comme 
cause^ et coirnne effet - done en interdgpendance avec tous les autres points 
du chainp. De sorte que, dans cette perspective, le maTtre est un Pigment; 
du groupe, au meme titre que les el&ves; comme eux, simul tangment etrgci- 
proquement cause et effet, conditionnant et conditionng, il agit et il est 
agi.. » ^ ' ' . r - ' ■ 



E^ (El&ve) . 




(MaTtre) 
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Conception 
"multjpolaire" 
de la relation 
pgdagogique. 
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Cette pression que chacun exerce sur tous et que tous exercent sur 
chacun fait dire 3 LEWIN que le groupe est Tun des plus remarquables agents 
de -transformation des individus. Comme ceS transformations rgsult^nt, pour 
Tejssentiel, ,du langage et s 'exprimenf^urtout h triors lui, les spgcialis- 
Vt^s de 1 'enseignement/apprentissage des langues feraient bi^n^d' observer com 
ijient la modification''des personnes entratne la modification de leijr diaours 
et vice-v^ersal'^'Pareille gtude pourrait dgbbucher sur une meilleura adapta- 
tion des contenus aux besoMns fluents^des demandeurs (qui changent le groupe 
^ et la langue en meme-temps que le groupe' et la^ langue ,les changentj. Elle 
pourrait ggalement apportejr des 61^ment5 de rgponse 3 I'gternel probleme des 
motivations. . ^ 1 • 

De la meme manie^e que la vie affective des individus exerce une 
action sur leurs rapports 3 ^utrui , "la vie afj\ji*tive ^kis grouped'' (M. PA- 
GES : cf. bibliographie : 1968) est S-Torigine d'une grande partie deSc 
troubles qui perturbent les. relations pgdagogiques. Troubles que les ensei- 
gnants affrontent SGjjvent^sans en soupgonner les- motifs, en^dispensateurs 
de connaissances gtroits, alors qu'ils .devraient savoir que la vie affective 
des groupes ob^it 3 d^s constantes et manifeste des potentiali tSs , dont la 
connaissance gclairerait utilement leur action d^gducateurs . Un gros 'effort 
d'information et d 'application reste done 3 faire dans les classes de lan- 
gue, ou l.'ouverture 3 1' autre (T acceptation de I'gchange) est un facteur 
determinant de rgussite. S'ils gtaient plus connus , des travaux comme ceux 
de£: FERRY sur Je "groupe-classe'' (cf. bibliographie : O970) et de I'A.R. 
• I. P. 'sur la "pgdagogie 'des groupes" (cf. bibliographie : . 1964-1969) pour- 
raient faire^bouger les choses en profondeur. C'est au prix d'une curiosi- 
ty accrue et'partagge pour ce qui se fait dans ce secteur, que la composi- 
tion' des groupes de travail (... et des classes?) gQhappera aux jeux du ha- 
sard, et que les leitmotiv© de la conversation des profes^eurs de langues* 
"vivantes" ce^seront d^etre des constats dSsabusgs du genre :^ "C'(^st une 
classe "muette", je ne peux^rien en fairel". ^ 

La pgdagogie institutionnelle (cf. bibliographie : M. LOBROT 
^ 1966; F. OURY et A. VASQUEZ, .1967; R. LOURAU, 19711, dgrivge de la th6ra- 
pie institutionne.lle (cf, bibliographie : F. TOSQUELLES, 1967), critique 
dt dgpasse 3 1a^fois les Ino^uvements qui I'ont prSc^dge. 

Postulant que les structures orgaaisatiocm^les peuvent avo'tr un / 
rSle gducatif 3 jouer (cf, bibl iograph.ie : "G. LAM5SADE, 1967), et^ crge 
des foyers socio6ducatifs dans les gcoles, comme la thgrapie institution- 
nelle, avait cr§g des clubs de malades dans les hOpitaux. De ^cette expgrien- 
, ce, elle infere que les structures organisationnelles et in'stitutionnelleSj, 
entravent bien davantage Taction educative qu'elles ne la favorisent, dans 
la me'syre ou tout ce qui est organisg; tout ce qui est institug s'identifie 
a la tradition culturelle, pour la reproduiVe et la 'perpgtuer , et ppur cen--* 
surer ce 'qui la transgresse. " - - ^ ^ 




C'est parce (].u'ell.e distingue buU i f u<niK de ]'7fUjU tiu^' et qu'elle 
•les oppose (cf. bibl iographie : R. LOURAU., 1969) /que cette pedagogie est 
dite institutionnelle. Son objet est de rendre a I'instituant (individu, 
groupe, organisation, institution) sa capacite instituante et de le d^faire 
de^ce qu'il peut avoir d'ali^nant et de r^pressif en tant qu'instituS. 

. Qu'elle experiniente I'autogestion (cf. bibl iographie : 6. LAPAS- 
SADE, 1971; M. LOBROT,, 1966) , ou qu'elle enrichisse les techniques FREINET 
des apports de la psychanalysQ et de la critique marxiste (cf. bjbl iographie : 
F. OURY et A.- VASQUEZ-, 1971), 'la pgdagp^gie institutionnelle inscrit-son ac- 
tion au niveau du marrosorlal. Mettant.en cause, a* la fois,'le culturel, 
le sociologique , le pol^it.ique , elle d^nonce la perversion de la soci^tg glo- 
bale et pr^conise 1e. ch'angenient par la subversion. , • 

L'ampleur de I'enjeu a 6videmment de quoi surprendre les didacti- * 
ciens des langues, pris dans.le cadre, reducteur et castrateur du systeme, 
habitues a se^atisfaire des responsabil it6s sectorial les et marginales' 
qu'il leur.distille (voir les travaux commandit^s par I'institution suprana- 
tionale qu'est le Cohseil de I'Eurbpe). 

II faut bven avouer,.en effet, que si* la D.L.E. n'a pas choisi la' 
vole de la subversion', ni nieme de la transgression institutionnel les , elle ^ 
n'a pas davantage cherchg,,dans un moavement dialectique, a se servir de 
I'institution pour la transformer ^de 1' irit^rieLlr. Colonisee par les lin- 
«uistes, elle n'a jouf jusqu'ici que le role de reproduction mis en eviden- 
ce par -BOyR^DIEU, travaillarrt S courte vue^ pour rggler; de majii&re techno- 
cratiqueT^'es probl&mes qu'elle crayait ponctuels parce qu' il>^e ^concTer^ 
naient que des individus, alors que ces individus eflgagent la >Qcigt6 tout 
enti&re qui les 'a /produi ts et cfont ils sont le reflet fidel.e^ 

Pour repousser les linlites de leur horizon etroit et travail ler de 

concert avec les pedagogues, les didacticiens ont d6ja dix ou quinze ans de 

retard. , ^ , ' 

^ ' , , ■ • 

' Au bout du compte, la j^r/aLum dite ^u^Jcvjoniquc s'avere tfellement 
conipl^xe (.gclatee entre -les personnes, les groupes, les, organisations, les 
institutions; .traversge.d'influences- conscient^s, inconscientes , souvent 
• contradictoires, gui s'exercent su^r les^protagonistes directs - maitres et - 
; gleve^. - ,/^ur les "parents', sur 1 es"" d§cideurs de tous niveaux) ,^qu\il est . 
parfaiteinent -legitlmp^flue les "modeles theoriques", plus ou mpins rgducteurs,^ 
constFuits pour en rendre compte, soient remis' en .cause 1 'u|yrpres I'autre. 

L' inquietant , c'est que les didacticieiis, aveugl^r, par leuv ohses- 
.'.iorrmrthJ'lnUuifquc, restent S'Vecart d'ua debat qui les concerne au pre- 
mier cheft Les ."mod&les" gvoqu6s' pr6c6demment font en"effet obligation aux 
enseignants de tous ordres* et de toutes disciplines de dgpasser le role 
d'organisateu£s sereins du savoir d'autrui, et d'investir dans celui de pro- 
moteurs d'un rappart humain authentiqlifi. La relation-communicatiqn qui va . 
au-deia du bruit des mots pour toucher les .etres et embirSsser le monde est 
a ce prix. Formalisme langagier e>t ^^avoir pr6-d6bit6 conduisent a des jmT 
passes que les didacticiens de^ langues gfrangeres connaissent bien, pour 
les fr^quertter depuis longtemps. ' ' . r . - 



Au-dela de^la pressante ngcessitg de s'informer, il leur reste done 
a rfelever un dgfi lourd de cons^qttences . Apres avoir perdu de vue les va- 
leurs et les finalitgs de I'intention Educative inh6rente.3 lAjntention d'en- 
seigner, il .faut qu\ils apprennent ^ inscrire leur action dans\le couple dia- 
lectique integration/transgression. Sous ta ferule des linguisies, et, parce 
que la langue est un syst&me rigide, ils se sont faits, jusqu'ici, les'dgents 
plus ou moins conscients- et zSlgs de 1 ' integration aux systemes scplalre et 
extra-scolaire , de renfermement et 'done de la rgpre^si.on. Le temps V 
transgression, du depas^ement est venu pour eux. Afin de ne pas figerjVesr 
pSrance de progres , ni renoncer 3 Tautonomie et 3 1 ' indgpendance de Tjappre- 
nant, ils doivent impgratiyement elargir leur horizon, insurer Tacte pgdago- 
g.ique dans le macrosocial , exploiter enfin les champs de rgflexion et d'exp^- 
rience ouverts par les pedagogues et qu'ils ont ^suoerbement ignorr^^s jusjciu'^ 
maintenant." . ' i 

I 

\ 

1.2.3 Dbs choix inacheves . f 

^ Sans le reconnaTtre, la didartl^iiiC jo>i<'t iamu / Ic butipe qa et !ia 
des idees qui, nees de la pedagogie ou transitant par elle,. se sont amallga^ 
mees en systemes gducatifs cohgrents. " , 

Par exemple, la [H^daqeifhr imhi hd^i i(m^^ "•^^^^ pratique 

des clas.ses cooperatives (et qui doit son appellation au mgdecin psychiStre 
Jean OURY, 1958). forme un ensemble de techniques, de methodes , d'organisa- 
tioris et^d' institutions internes, cons^truiL autbur des id^es directrices 
suivantes : - . 

a) 11 ne peut y avoir echange que dans le cadre de vrliium^^ nnl- 
tipolaircoy la ou s'exercent des r>yiUcwcr di' nh^dfntion qui n' existent pas 
dans ^a relation duelle, 6t qui peuvent etre des persortnes, des cjroupes, des 
projets, des objets. • ^ * 

^ . b) l\^r'hange n'est pas le rSsultat d'une pression ou d'une obli- 
gation externe (venant du mattre, par exemple), mais la consequence d'une 
insertion^ des locutelirs dans^ des n^f-eaux inrJdkuri). Ainsi, le fait de re- 
cevoir une lettre d'un correspondant suffit 3 justifier une rgponse. Le 
cavaoteve iinplirdte iie ae type d^ohligai um permet aux Aleves - d'entre- , 
tenir un echange qui gchappe auX Evaluations et aux sanctions .scolaires; 
- done d'organiser et de maTtriser 'leur conduite, d*engager leur responsa^- 
bilite, en un mot de s'eduquer. , * • 

I 

c), Le maitre, tantSt rton di recti f et prprn/r,r,if^ tantot garant de 
' la loi du groupe et rrprci^r,rf sort de, son r51e magistral, pour redevenir un 
etre plus imprevisibl'e, done plus humain. 
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d) des' nni !ont'. Jr piuh-hanalycc , essentielles a T Intel 1 igence de 
la relation. pgdagogijque,"conime 1 ' identification, le transfert, le fantasmp, 
Tangdisse, ... doivent etre repensges en fcmcUon du«milieu spgcifique de 
I'gcole. L'objectif poursuivi est a ia\ foisV - d'amener^es gl&ves a se 
d6gage^ du rOle de fi'gurants obliges, pour se nentir a l'ai\ done, la alas- 
>ic\ -/et de ccmiprenclre conment les rgseaux institugs (dans le groupe et hors 
du groupe) peuvent se substituer au maTtre, as^umer autrement la meme fonc- . 
tion, et constituer un tyj'c ({'obligation pleinement fduaatif, parce que vScu 
de 1 ' intfirleur . 

^ , n 

De cet ensemble d'idges complgment'aires ,. la didactique fonctionnel- 
le ne retient que des bi=4^es gparses. Elle suggere en^effet : - de dgbor- 
der le cadre de la relatign duelle et de favoriser 'les interactions a I'in- 
terieur du groupe (cf. en a.); - de mobiHser I'enseignant a I'gcoute de 
I'apprenant, done de le rencire plus permissif que rgpressif (cf. en c.).^ . 
Mais elle ne dit rien : - des r.yr.bemes de mediation (cf. en- a.), qui 16gi- 
titnent - entre autres choses - la preference accordge aux relations multipo- ^ 
laires; - ni de la rel&ve de I'obligation externe par ]'nbligatian interne; 
- ni du jeu des rc:ifiaux inr.LL'tura comnie substituts de 1' inte^vention-ensei- 
gnante (cf. en d.); -ni des couples. dialectiques " integration/ transgpesnion" 
et ^-'rcprrr.idon/pcrririr.vSnn" {cf . en c), qui fonctionneat en relais et'servent 
le mgme projet. . • ^ ' , 

m 

Tout s^ passe comme si la didactique fonctionnella^^tai sait les 
idSes susceptibles d'gclairer et de crgdibi 1 iser^ses choix. j En flirtant 
avec les p'fedagogies nouvelles, sans jamais "se declarer", elle rgussit le 
tour de force de ne pas prendre parfi dans la lutte que celles-ci m&nent con- 
tre la pfidagogie traditionnelle(l ) , done de ne^as se prononoer sur ses-fir 
nalitr's, d'occupei; le terrain sans "annoncer la icouleur". . . ^ _ 

Un autre exemple : ^'apprdche. fonotionnelle que je quallfie ail- 
leurs{2) dedireate, qui court-ci rcuite I'analyse prgmgthodologique des 
cofitenus d 'ens-eignement/apprentiss^ge laussi bien'eri termes d'actes de pa- 
role et de notions que" de- formes 1 ingui stiques), et ^jrQne I'usage immfidiat 
des matg'riaux sociaux'(ou documents authen1;iques) , cette approche, la plus 
anti-conformiste-'d^ toutes, n'est pas plus claire que les autre? dans I'gnon- 
cS-de ses motifs. ElTe n'ose pas dire •- en tous' cas , ^el le ne dit pas! - que 
A'abandan (l»'r. liens iogiqucs , .la rupture des enchaTnements (le rejet de la • 
notion de progression au benefice de celle cfe progr^s) releve d'une attitude, 
' rduoative , donc-d'^une pcdagogie tr§s novatriae. 



1., La pgdagogte tf-adltiotinelTe ; oii in'tervt-ionnel le , c^utjjpnne 1 'adi/lte qui 
a la pretention d'etre seul apte : 3 interpreter valablement la so- 
cigtg da^ns laquell? il vit; - et a projeter son i,dgal dans un systeme' 
«e(iuc£Ltif auquel 1 'enfant doit ^se soumettre". 

2. "cf. "O'hier a aujourd'hui la didactique ggngrale des langues gtranger^s 
- dii structural i5me au fonctionhalisme -", Collection D.L.E., CLE inter- 
national, Paris, 1980. 
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II faut reconnattre aussi que cette tendance 3 ^'accommoder de zo- 
nes d'ombre au niveau des intentions profondes ne date pas d'aujourd'hui . 
C'est une tendance chronique de la D.L.E. moderne. &insi, ]\eniM:i(jncmeni 
pvogvcome se prgsentait nagu&re comme une tcchniquq^ovatHof ^ alors qu'en 
Smiettant et en ordorinant Tes diff^cult^s (cf*^ la notion cardinale de "mini- 
mal steps), il ne faisait flue reprendre 3 son 'compte \^ fen le perfectionnant - 
le meux principc pedagogique d'analyse, de simplicity" et de progressivitg. * 

En bref, qu.*elle soit novatrice ou non,Ja D.L.E. n'ach&ve pas ses 
choix, ne dit pas clairement oQ elle^va. Tile fait le noir sur ^*att^l:udc 
educative qu'elle prSne,- c'est-S-dire sur l^ssentiel : ses ^fhuil 1 1 ri\. 

2/ UNE SOLUTION DE RECHANGE 

7 ' ' ' * 

J'aurais le sentiment de bais&er trop t6t les bras si je me conten- 
tais, pour fa ire bou'ger les choses,' de les dgnoacer quand 'el les ne vont pas 
a mon gre. Auss.i avancerai-je certains^ arguments qui "me paraissent mil iter 
en faveur d'une rehabilitation : - du discours ^gdagogiqu'e; - et de la pg- 
dagogie elle-meme en D.L.E* Rehabil itatiQn susceptible, selon moi , d'amg- 
liorfir: le fonctionnement de cette discipline en particulier, et de I'^nstitu- 
tion Tscolciire en ggngral . ' \ 

2 . 1 Le discours pedagogique > . > ' ' ^ ' * 

B 

• 4 

2.1.1 Comme fili&re de pgngtration chez les-ensei gnants de langue 

Contrairement^ au mgdecin, le professeur de langue est peu menacg^ 
dans son savoir, done peu stimulg dans sa culture professionnelle. * Pourquoi? 
Alors que 1 ^information mgdicale talonne la recherche, .pr^se le ggngraliste 
le plos r?cul£. (par I'intenngdiaire des laborato'ires -pharmaceutiques - atta- 
chgs a la vente de leurs produits - et des'media ^ attentifs 3 la demande . 
d'un public tr&s concerng par les problSmes de santg -} , et I'oblige, pour 
.pr&server le 'capi tal conf iance q^ii fonde son crgdit,;3 ne pas ignorer ce dont 
le patient risque .iletre informg, le professeur de id'ngue vit 3 I'abri : 
- d'un savoir peu pa^tagg (en France, les langues ^t lejrr ens'eignement n'in- 
^tgressent gu&re; - jet d*un statut qui ne relgve pas du clifentglisme (en tant 
que salar^e d'un se/yice public, il est rgtribug en fonction de ses titres, 
non au- prorata de /sa compgtence ou du nombre de ses* gl&ves). En ce qui cOn- 
Cerne leur format-WfT ipitiale , il cdnvient §galemejit de noter que celle du 
medecin (tr&s encyclopgdique) le qyalifie pour le discours del revues mgdica- 
les, alors que celle du professeur de langue (trop exclusi vement littgraire) 
le detourne du discours transdi'sci pi inai re de la D.L.E. , * 
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Dans pareille conjonctufe; 'que faire, sinon chercher un meilleur 
■canal pour communiquer avec le prk^icien? ^^en juger par ses reaeiicms- 
aux ouvrages et aux ^revues qui sollicitent son attention, tout se passe pour 
lul comme.si .le>discour^;p^dagogjciiie Vtait transparent et branche sur ses* 
pt«occupations, le di^scoWs dada€lvque obscur et 'destine a entretenir le 
dialogue entre*thercheu^^qu.i se piquent de connaTtre TeRseignenient des 
langues, mais se gardent de frequenter les classes(3). Averti de cet etat. 
de fai,t, qu'est-ce qui empeche le didacticien de tenir un discours 3 la 
fo\s plus limpide e-t plus'''1'ie alix besoins du professeur de langue? La ^ 
tratnsdisciplinarite n'oblige.pas a malTarmeiser e|,;.r obscurant isme n a' ja- 
mais ete un .mal ngcessaire* entre individus qui ^'^posentJes m.emes probl&- 
mes. S'il existe Qne dfscipline <iut ne devrait-p^s^ faire mentir Tada^ge 
selon lequel " . ' " ^ * . 

"Ce qui se congoit bien s'Jnoace clalrement • 

Et les mots pour le dire arrivent ais6ment"* • . 

7 ' *^ ^ 

N. Boileau - 1 Art podzaue - 

c'est bien la/didactigue des Ungues I.. ^ ^ . 

*P6ifr sorti r 1 '^nseignant de son ghetto, done pour entrer en contact 
avee- lui/f^est .urgent que le didacticien prenne conscience du manque de 
celiii aumiel 11 ^'ad^res^e; et trouve dans le dispurs pgdagogique attendu 
- tant.ay%l^n'de Ixi" fd^^^ un antidote a cette fameuse 

"langue de^i)ois% qtii lKd';isGr6di te aapr&s de son interlocuteur privilegig. 

2.>.2 Comnie lil^\jua f r^alf : a,'c|es. ehs'^elgnants de toutes disciplines 

Alors que lbs instituteur^W tres- sfensible^' a la notion de "co-- 
herence pgdagogique" (cf., I'gdifiant arlfcle #' Christian NIQUE intitule "La^ 
notion de coherence pSdagogique a/l'^cole ei-efn'enta'ire" , paru darfs Le Fpongais 
aiiJoHr'd'luii -no 50,'juin 1980, et dont je me ,sa;is, ,largement inspire ici), les 
professeur's de 1 'ensei.gneiTient secondair^/ n'y; pr&t^nt pas toute 1 'attention 
souhaitable. A cela, deux raisons es^ntiellg;^^.-^;'' -- la premi&re, historique 
depuis Jules FERRY-^ le pouvoir central.isateur^s'e^longtemps efforc6 de^ 
fai.re coti^^rger toutes' les mati&res de 1 'enseigt(i§ittpt §16ftiehtaire ve^rs cer- 
tains objettifs prioritaires, comme le dgvelop'perffent : du civisme republi- 
cain, de la cohesion national^, etc.; - la s«cbn"de,.5t?itutair:e : .alors que 
I'instituteur d'aujourd"'hui vdit s'elargir le foss6 qai s&pare les activites 
dites d'gveil (qui rel&vent d'une pgdagode pr'ogice^s-iste, vjsant 3 se poser 
des questions; I rgfl6chir pour son compro pei^nnel, h s 'autonomiser) des 



3. Je fonde mon analyse sur une experience de dire^teur de la collectron 
DidacUqur de^ languei) rt.rah(fap&r.^ [CLE international) ^t,de redacteur 
en. chef des KLudes de linguiatiqm appUquee (Didier Erudition) , 



activit^s de type impositif (qui rel&vent d'une p^dagogie traditionnelle, 
visant 3 m§moriser, 3 accumuler des connaissances) , le professeur ne|Vit 
.pas ce conflit^transdiseiplinaire, danr la mesure oQ.il se contente g^n^ra- 
lement de chercher la justification de son action S travers I'unique mati&re 
qu'il enseigne.' ^ i» . 

, ^ Le constat'd 'incoherence entre les diverses acti vi tSs V^cole 

et leur pe^ de rapport avec le processus de pens^e de Tenfant avait d6j3 
6t6 dresse par Ovide DECROLY; dans le premier quart dy XX^ siecle, et ' 
^.I'avait conduit 3'sugg§r;er une solution qui rencontra Tagr^ment des maTtres 

\ ' du primaire, mais fut completement d^voy^e dans les manuals tie langues 6tran- 
geres. Je veux parler de la cglebre m^thode dite des centres d'intSret, dans 
laquelle '*tous les exercices convergent autour d'un meme centre, d'une meme 
idee". Autrement dit, I'ancetre de I'outil de 'coherence transdiscipl inaire , 
qui fait tant defaut dans le secondaire aujourd'hui, existe bel et txien. 

Sans etre obnubiles par ce modele, qui a maintenant pris quelqaes 
rides, ni nourr^r de nostalgie pour la conce£tion jacobMne de 1 'Education 
style troisieme RSpublique, ceux qui militent en faveur d'une conception ho«- 
mogene de 1 * insti tutipn scolaire sont forcSment amends 3 se poser la .question 
des rapports entre objectifs gSnSraux de I'Scole, et objectifs particuliers 
des diff^rentes djsci pi ines . Comme le dit Ch. NIQUE, ils doivent s'interroger 
^ ^ pour savoir 3 quels types d'homme et de society ^pr^pare sciemment ou incons- 
ciemment telle methode ou tel procgd^. Ceci afin d'^viter 3 la fois : - le 
telescopage de pratiques hStSrog&nes ou meme contradictdires dans une meme 
.matieref - et la bal kanisa^tion des diverses mati&res. 

Or, la majoritS'de ceux qui se prSoccupent de ce probleme- gra*i tent 
autour de V'enseignement primaire. 'Dans I'enseignement secondaire, la tradi- 
tion est davantage au chacun pour soi, et les professeurs de langue ne Vfm 
pasi Exception 3 la regie : ils n'on1| pas pris clairement conscience d^un 
proDleme qui met en jeu Vavenir du systSraje ^ducati^f, ou du moins pas mobili- 
se Tes moyens pour le r^soudre. Ils conttnuent 3 faire cavalier seul, corrine 
leurs colleguas mathSmaticiens , historiens, geographes, etc. Ainsi, sous 
pr^texte de specificity de Tobjectif 3 atteindre (acquisition d'un comporte- 
ment linguistique^nouveau) , la mSthodologie structuro-behavioriste avait rS- 
solument prts le contrepied de la p§dagogie prof ressiste . L'approche fonc- 
♦rtionhelle a replace Tenseignement/apprentissage des I3ngues dans le sens de 
revolution g^nerale, mais elle I'a ^fait sans le dire - comme si c*6tait de 
peii d'importance - et sans Vappeler sa' dette .envers la pSdagogie gSnSrale. 

Quand "ha D.L.E. aura compris 1 'obligation de donner coherence au 
projet educatif gM)al, elle^ne pourra que tourner le dos 3 une discipline 
qai.serait une 1 ingb^istique ou une sociolinguistique appli.quSe, c'?st-3- 
• dire une mise en oeuvre de theories 1 inguistiqyes ou sociol inguistiques qui 
n'ont pas -Ste congues pour I'enseignement/apprentissage des langues, et qui 
ne -rendent .evidemment pas compte des problemes d'Sducation. , 



• 
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Dans le cadre. global de 1' institution scolafre, 11 ne fiit guere de 
doute* que le discours pgdagogique, porteur de questions communes' 3 toas les 
ensetgnants (n'est-ce pas la ce qui dgfinit la^pgdagogie gengrale?), consti- 
tue r indispensable lien pour que les didactiques des diverses disciplines 
pf^ogressent , sinon d'un meme pas, du moins dans^ la mgme direction. Pour 
s 'assurer contre les risques de babglis§tion< 11 convient done que les en- 
seignant$t de tous ordres/et Je_toutes^disciplines, se rencontrent, se.con- 
certent, se comprennent, en un mot adoptent un langage propre a les confor- 
ter dans le sentiment que, malgrg leurs differences r41 s appartiennent a la 
meme famille et se mobiJisent -^ur les memes projets. Ce langage oecumgnique, 
ils n'ont d'ailleurs pas' 3 rinventer,Jl es.tJmmanent a la pratique de tous 
ceux qui se considerent comme des pedagogues, done qui acceptent de depasser 
leurs probl&mes spgcifiques, pour s'ouvrir aux autres et partager l^urs in- 
terrogations. 



Par deia la reconnaissance dU discouvi) prdagogique comme* lingua 
franca des enseiqnants de toutes disciplines, je milite en^faveur de la re- 
habilitation de la j>rrkij(Hjii' en D:L.E., pour les raisons developpges en V!2, 
pour d'autre^ raisons 3 dgcrire en 2.2, et parce qu'il me paraTt inopportun 
.de faire jouer ici la co^^ncurrence entre i^aian<ji:r. de l^education et pedagogic. 

En effet, d'accord avec E. DURKHEIM, pour qui la pgdagoqie est "la 
thgorie pratique de Tgducation" '(1911) et avec G. MIALARET, quiVait de la 
plSdagogie une rgflexion, de I'gducation une action, je considere que le rSle 
de la pSdagogie est d'abord de s*interroger sur les fond^merjts de 1 'educa- 
tion (ce.qui justifie 1' intention d'instruire et de Tormer) , done de confe- 
rer un sens aux proje'ts gducatifs^* ^ , 

Par ailleurs, si les sciences de Tgducation rgpondent a la dgfini-. 
tion qu'en dohne A. LE0N(4) : "ensemble de disciplines qui orit pour objet 
de situer tout fait gducatif (insti tutionnel , comportemental , ...) dans 
rensemble de ses conditions (historiques, politiques, sociales, biologiques, 
etc.)", et'^si "la substitution des sciences de I'education a la pedagogie re- 
pond a deux exigences principales. . . , tout, d'abord I'-exigence scientifique 
avec, notamment, le souci d 'administrer la preuve..., en second lieu I'exi- 
gence d'interdisciplinaritg", je conteste le bien-fondg d'une gliminafion de 
la pgdagogie au profit des science? de 1 'education. D'abord parce que pgda- 
gogie et D.L.E. r^unies sont'tqut a fait en mesure de rgpondre aux exigences 
formulgps par^A.L. (la pgdagogie fournissant les preuves expgrimental^s de 
I'aqtion gdixfative, par'le suivi et revaluation des effets de celle-ci; la 
D.L.E. ce qu'elle est interdiscipl inaire par vocation); ensuite 

parce que je ne vois pas pourquoi I'graergence Iggitim'e des sciences de r$du- 
cation impliquerait la disparition correlative^, la pgdagcrjie. Pour moi , 
elTe demeure une composante des sciences de Kgducation. Je ne dis pas que 
tout est dans" . .\ ou que tout vient de ... la pgdagogie, je souhaite seule- 
ment lui redonner sa- place dans le concert^des disciplines qui seryentJ'en- 
seignement/apprentissage des langues. 



4. Dans "Le territoire de 1 'education" {L' Education, no 425, 5 juin 1980), 
pcopos d'A.L., recueillis par Louis Porcher. 
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2.2 La pgdBgogie, . , 

2.2J Parce qu'elle-est i Torigine de.lei D.L.El etgu'elle Ta 
toujp'ihrs plus ou moins inspirge 

Pour marquer son dfisenclavement et sa volontfi d'ouverture 3 Tin- 
terdiscipl inarite, la dida€tic)ue des langues Strangfires affiche aujourd^hui 
son intelligence avec des disciplines nouvelles conme la socio-, la psycho-, 
Ja pragmal inguistique, par exemple, mai.s cache sa dette enVers la pfidagogie, 
qui a perdu le lustre de la modern it 6,. ma is dont elle'tire pourtant ses r6- 
centes origines!^ 

J'en veux pour preuve le fait que "didactique" n'apparaTt pas 
me adresse dans le Vooabulaire ^ de la psychologie de 1951, maij^eulement 
dans ^' Addendum de 1953, H. PIERON fait de *ette discipl ine un^us-produit 
de la pgdagpgie et un sous-produit de fratche date, Voici ce qu'il en <lit 
"La didactique, pour AEBLI (1951) es^une science auxiliaire de la pfidagogie 
relative aux m^thodes les plus propres a faire acqugrir telle ou telle no- 
tion .... ou technique". En citant H. AEBLI, il fait impl icitement r6f6rence 
IJ'ouvrage d6 ce dernier {Didactique psychologique) , patrTchez Delachaux, 
en 1951, et dont il n*avait pas eu cpnnaissance avant 1b publication de son 
dictionnaire. 

II est vra-i qu*on a peine aujou'rd^hui 3 reconnattre dans la didac- 
tique des langues un dSrivfi de la discipline d6fin1e par AEBLI. Tout en 
circonscrivant son doHiaine, la D.L.E. s'est fitoffSe, redimenyonnSe. Reste^ 
qu'en fivoluant, elle n'a pu rompre les amarres avec la^)fidagogie (cf. Des 
emprunts* inavoi|6s, en l.Z.^l). Ce qui montre qu'elle se situe d&ns la m§me 
'mouvance qu'elle. Pourquoi, dans ces condition^, apr&s avoir 6t6 I'auxiliai 
re de la pgdagogie,, ne pas reconnattre celle-ci comme son auxilianre 3 part 
enti§re? •> 

2,2.2. Parce qu'elle met en oeuvre un mo dSle d' investigation 
^ ' . 

adapte a la DIL.E, 

II faut bjen reconnattre que la recherche en didactique des langues 
fitrangfires se rfiduit de plus en plus a la recherche-invention (mise en cir^ 
culation de theories ou de procedures non 6prouv6es) et 3 la recherohe-^intS- 
gration' {n\ise en forme et ... rScupfiration par les thfioric'iens de .pratiques 
nfies dans la classe), au detriment de la rSoherche-Svaluation (mise 3 I'es- 
sai , en vraie grandeur, des theories ou procedures nouvelles). 

< 
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' A quoi cela tient-iV? Sans doute .a ce' que T investigation en D. 
L.E. est presque exclusivement aux mains d'enseignants d§tach§s dans des : 
organismes qui ne disposent pas des terrains d'expgrimehtation dont ils 
auraient besoin. .Sans doute aussi a ce que TinfTation verbale sgvit par- 
tout : comme le travail intellectuel est. plus cot§ que le travail manuel , 
lat recherche thgoritjue est plus valorisante que* la recherche -pratique. Et, 
pgis, c'est tellement contraignant de verifier labonieusement ce qu'on peut 
affirmer gratuitement, et tellejnent flatteur de crger, de se donner 1 'illu- 
sion de 1 ' inspiration! • V 

Dans un rScent ouvrage intitulS Pour une pSdagogie scientifique du 
' fvanqais (P.U.F., I'Educateur, 1979), H. ROMIAN montre que la recherche en 
pfidagagie natt de.l 'existence conjointe diune ;recherche-innovation, d'unej 
recherche-description et d'une recherche-validation, qui interagissent les 
unes sur les autres et fonctionnent en comp>6mentarit§ .(cf, le schSma sui- 
vant) / ^ • , ^ . ^ ' 



R-D < > R-V 



Meme sr^^hos appellations respectives ne recbuvrent pas un cgntenu 
exactement identique, il est clair que la ^recherche/^qu^'H^R, intituled vali- 
dation et que je ncJlmie - evaluation constitull ujip Stape obligSe du,mod§le ^' 
d'investigation. Or, les thgoriciens <le la D.L.E. font trop solvent I'impas 
se sur cette §tape, se discrSditant aux yeux des praticiens, >-€duits 3 es- 
suyer les pl3tres,.ou a refuser le^rSle de cobayes qui leur est ainsi abusi- 
vement d6v6lu- ' ' . " 

Compte tenu du risque qu'ils encourent.de isQler de la base,, les 
cheVcheurs en didactique'-seraient .bien inspires de chois'ir le mod§le d'in- 
vestigation des pedagogues, de'soumettre leurs travaux^ aux rigueurs de Vex- 
pgrimentation, de ne rien lancer sur le march§ qui n*ait §t§ prgalablement 
valide. Comme en sciences de 1 ^education (n'est-ce pas A. LEON?), comme en 
PSdagogie (H. ROMIAN nous en conyainc), la recherche en D.L^E. se doit d'ad- 
ministrer la preuve de cexfu'elle avance* Son credit, aupr§s des praticiens, 
done son existence m§me,/en dependent. 

V 2.2.3 Parce qu'en^dgpassant le mgthodologique > elle gvite 5 la 
V' D.L.E. de verser dans le technocratique 

Tanfque les didacticiens des langues (thS^rtCiens et praticiens 
confondus) luttaront soUtairement dans les limites §troites de leur disci*- 
pline, pour trouvpr des solutions mgthodologiques a leurs probl femes parti- 
cuTier'5 (par la recherche de techniques, de moyens, de' procgd§s) , ils 
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manqueront de perspectives e^t^tomberont dans le pi&ge de T'^utilitaVisme 3 
courte vue, c'est-a-d'ire du techrK)cratisme. 



C'est en luttant ^olidaivement^ ayeQ les autres enseignants des au- 
tres disciplines qu*ils in^greront la D.L.E. dans un ensemble plus vaste, 
et seront ainSi conduits 3 poser leurs probUmes dans le contexte sot^iolo- 
gique et idgologtque qui p&se sur I'organisation de toute la vie a Tgcole. 

Apres une pgriode constitutive oQ^^elle a vgcu refermge sur elle- 
nienie,.le moment .est venu pour la didactique des- langues de s'ouvrir.a 1' in- 
fluence des autres disciplines et d*adopter,^ourJes comprendre et se faire 
comprendre d 'el les, le langage et les donnges de la seule discipline capable 
d'orienter et d'impulser un projet gducatif commun : la .pgdagogie. 

D*un autre cOtg, il y a tout lieu de reprocher. aux didacticiens leur 
mutisme concernant 1^ dimension hmaine de Tenseignant, En formation ini-. 
tiale et continue, tout se passe 5 peu pr&s comme si la mati&re et lamgtho- 
de gtaient -estimges en mesure d*assumer seules le jeu complexe de_s transac- 
tions et des mediations entre maTtre 'et gl&ves, et comme si le facteur humain 
gtait tenu pour intangible ... ou nggligeable. ^Or, tout le monde sait (sauf 
les didacticiens,' appareimientl ) que >a qualitg de I'enseignant tient moiMDS 3 
sa maTtrise de^la mati&re enseignge et des procedures employees, qu'S sa qua- 
lite d*homme. C'est done cette attention a'ux autres et 3 leur devenir qu'il 
convient d'exercer, et c'est 3 la reflexion pedagogique d'aiauiser Vecoute 
de celuj qui a pour mission d'enseigner et d'exiuquter., Elle/l'aidera 3 ne pas 
desesp^rer de I'ecble -et de sa fonction, done 3 se persuad^^r que I'homme est 
un etre de progr^s, que rien n*est joue d'avance, nf du c( 
Yli du c6te de ... T'enseignantI 



1 'apprenant. 



Dans un monde oQ 1 'enseignenient est demonetise, 1)bs enseignants doi- 
vent s'avoir que la possibilite de bien faire Teur diffici.ley metier - et de 
le faire jusqu'au bout - passe mqins par la fetation aoadmiqve et profes- 
siamelle qu'on leur donne que paV la formation hmaine qu'ljs se donoent. 
Par formation humaine, il faut entendre le choix d'une attituHe educative 
consequente, qui echappe, pour I'heure, 3 la D.L.E* et rel&ve de Vethique ' 
personnelle et de la p^flagogie. Le savOir et^le savoir-faire, sont en effet 
d*un pietre secours fMrar/ceux qui ont perdu le "goQt du metier", (pour ne pas 
dire la "foi"I). C'/st ailleurs*, dans la prise de conscience aiguS de leurs 
responsabil ites vi^3-Vins de ceux qu*,ils Qnt choisi d'aider 3 devenir eux- 
rogmes qu'ils troin[prontSja^ustif ication des gestes^-quotidiens , dpnt la rei- 
teratiofP\^et paffois la trivialite r- leur, p&se. En bref, sans le setours 
de^'la p§daga^i^ Tenseignant risque de perdre le sens du sivoir etre et de 
recourir 3 un technoeratisme aussi des^sechant pour lui que pour ses eigves, 
^donc aussi desespere que ... 1 'abandon. 
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2.4 Parce qu'elle pose "les^blemes en termes d 'gducation 
(final itgs). alors que-^ D-L.E. les POse en termes 



d^ibuisition (ob.jectifs) 



Historiquement. la didactique-a pris la place de la pedagogie dans 
iP domaihe de 1 'ens6ignement des Ungues, tant en ce qui concerne 1 appeia- 
l on ! f a substitution de "didactlque des langues" ^ "P^dagogie des l-an- 
gies" - que le^s faits. Et si ^lle n'y prend pas, garde D:.L.E nsque 
bien tfe pHvilegiev les ohgeotifs pour esoamoter Us J%nalrtes , s inscnvant 
ainsi dans une perspective gcQnoiniste de "management . 

En'effet, alors que la' didactique s'exerce 3 la maUrise dfe la mg- ♦ 
thode et ne dgpasse guSre le ni.veau .organisationnel de 1 acces aux connais- 
sances la pgdagogie s'.appuie sur une "philosophie de 1 'existence" pour 
prendre en charge 1 'g-du-ca-ti on de I'individu, done son gquipement en vue 
TurautG^ontX des relations qu'il a et aura I entretenir avec la so- 
cigtg. 

Dit autrement. la didactique tend a faire iMmpasse sur ce qui la ^ 
g§ne dans' la pgdagogie : , ' - 

- en rgduisant la formation a 1 ' instruction; 

- et en gvacuant la vie affective de Vespace scolaire, 

au profit d'une raison souveraine. dont le fonctionnement nsquerait d etre 
perturbg par V irruption de I'affectifl , . 

•L'intention quasi-exclusive d'instruire. la relation a un sayoir 
Tjriviieqig et objective entraTnent la sterilisation des rapports humains et 
^nT' o'r consequence de freiiier la maturation des ^^^^es pr.sonn.ers un 
- univers-aseptisg). et de confiner Henseignant dans le rOle abStardi de dis 
pensateur de connaissance .... et de solitude ggngralisge. . 

Alors que I'homme est condamng au dialogue ^vec la machine, monstre 
froid qui enlahit notre univers infonnatisg et qui as'epti^ Vgchange ea dg- 
' branchant l"affectif. le moment est venu pour I'gcole de utter contre la ^ 
Srisatton et ll Specialisation, au lieu de s'y compla.ire censeurs pour 
1a 5?sdp^Tne. professeurs pour 1 'enseignement. conseillers d'gd.cation pour 
... 1 'education). . ■ , " 

Dans le cas qui nous prgoccupe. il est urgent que a D.L.E. tra- 
vaille a ce que la classe dev;ienne le 'lieu d'^mergence d \x^)sa:oo%v etve et „ 
d' poL^r^'L. (ou d'un p§^ir S^eni^ , lieu de se burner a tra - 
mettre mM^oiv (compgtencejinguistique) ou sa^otr /atr. (^°JPS{^J" 
rnmmimirfltive^ 'Ce Qui implioue. entre autres choses. que la centratioa sur 
Tpr n ^On'e Jar les fonctionnalist* passe par la reconnaissance u 
sujet dans sa total itg/ComplexitS. d^t p/ la pnse en compte de 1 affectif, 
au-deia de la satisfaction de ces fameV/esoins . dits langagiers. qu enga- 
gen? autant les altVes que 1 'apprenantra-mg^^ et negligent ce qu'il y.a 
d'indicible mais d'essentiel- dans chaque>»ndividu. 
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Pour aller de ] 'acquisition (enseignement/apprentissage) 3 I'gduca-^ 
tion,Ja D.L.E. doit aussi, en s'ouvrant 3 la pgdago^ie (peut-§tre 3 ce que . 
d'aucuns appellent la philosophie de V education! s '.interroger simultan§- 
•ment : ' ^ . ^ 

- sur les mgthodes, les procedures' et les techniqu'es, 

- et sur leurs fondements prx)fonds. . , 

'D^'un c6tg done,, le comment, de 1' autre le pourquoi. Qu'est-ce que 
I'individu ... et la soc.igtg peuvent atteridre de telle ou telle pratiqlie^ 
Qu'cnt-ils-a y gagner ou 3 y perdre? L'objet de cette pgdagogie qui que^ 
tionne les autres disciplines, comme la philosophie .questionne le monde, 
est ici de lutter contre la mystification, de faire prendre conscience que 
toute mgthode, toute .procedure, toute technique s'inscrivent ngcessairement 
dans une conception de Thorrane et de l*univ6rs, qu'il est dgontologiquement 
indispensable d'gclairer, d'expliciter, d'auta,nt qu'elle a trop souvent ten- 
dance 3 celer son nom.^ Contrairement 3 la diplomatie, la didactique ne com- 
porte pas d'obl igations de rgservel ^ ' ^ 

En court-circuitant cette pgdagogie interrogative, Ta D.L.E. ne va * 
pas au fond des choses, puisqu'elle ngglige de justifier ce qu'elle fait. • , 
Par exemple, aff inner que la prise en compte des besoins, la reconnaissance 
des strategies d'acquisition concourent 3 I'autonomj^ation de I'apprenant 
ne justifie rien. La justification consisterait S poser Tautonomie comme 
la finalitg qui transcende les objectifs, 3 dire :. par rapport 3 qui et -3 
quoi elTe . s'exerofe? pour quoi faire? quels avantages etiquels ... inconv§- 
nients elle prgsente au regard de la dgpendance? 

Je vois une raison 3 cette faiblesse dans le fait que la' D.L.E. se 
contente trop souvent de promouvoir des idges "3 la mode", sans -prendre la 
peine de les relier entre elles, ni de Iggitimer leur adoption. Elle a le 

, tort d'emprunter 3 une culture floue qui dgbouche sur un savoir superficiel. 
Pour donner une dimension educative S soa action, elle devra a'habituer 3 

''voir plus loin que les' objectifs, 3 se ffxer des finalitgs, 3 contester sys- 
tgmatiquement ses propres methodologies pour les approfandir, au lieu de les 
imposer de mani&re dogm'atique, comme si^elles allaiept de soi (le supplement 
d'Sme est ici au prix du doutel*..). 

En simplifiant les choses, 3 supposer qUe Tobjectif de Tgcole 
soit bien d'enseigner et sa finalitg d'gdiyguer, il me semble'que -la D.L.E. 
n'a gu&re fait jusqu'ici- qu'ensfeigner. -Avec ]e concours de la pgdagogie^ 
lui reste done 3 apprendre 3 gduquer, c'est-3-(lire 3 chercher .les rai?or\s 
demi§res de son action, 3 Tinscrire dans le cadre de finalit^s clairement 
dgfinies.^ * ^ , 

' • (5> ' J, 

Je rapporterai, pour finir, les propos^ ' 'de Simone CZEKALA, profes- 

seur de frangais ery Grande-Bretagne, parce qu'il s rgsument avec une grande • 

force de conviction, un vgcu qui corrobore I'essentiel (sans doute) de ce que 

j'ai voulu exprimer (autrement) dans cet ultime chapitre (2.2.4). 



5. Propos parus dans le "Courrier des lecteurs" d'un numgro du Mouvel 
-V I ^ ^ Observateur de 1980. ^ \l 

ERjC^ _ ^.57 
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... Que per Sonne ne se leurre : le regne 
du prof-savoir absolu-maTtre absoTuve§.t bien 
fini, Ceux qui r&gnent encore sont clans I'il- 
lusion; mais ils s'y crarriponnent comme un nau- ' \ 
/ragg se craroponne. 3 une bou6e ^de secours. 
Ceux-ia rejCirsent de voir d^abord T^fant* 
.(d^abord T^dolescent , bien plus,^pr6occupSs ^ar * 
la vie, Tamitig, Tamour, la vie sejcuelle, 
leurs" probl&mes affectifs et familiaux que par 
un savoir qui ne leur sera jamais utile, 90% 
de mes 61Sves n'iront jamais en France, n'uti- 
liseront jamais la langue frangaise dans* leur 
vie d'apprenti boucher, de foreur en mer du 
Nord ou d'ouvri^r S ri.C.I., grande compagnie 
chimfque. Alors? . Mon rSle de professeur de 
frangais s',arr§te lorsque je vois Tennui et 
Ie|d6sint6rgt. Mon r61e d^gdugatrice commence 
lorsque-je peux apporter une opinion sut tel ou 
tel problSme, lorsque je peux donner (et je 
dois le donnet-) un peu d' amour a une poign6e 
d'enfSints oubli6s par Te "Systeme capitaliste, - ^ 
naufraggs involontaires dans un mondd' domi^iS 
par I'e travail et I'argent. L'acte d'ensefgne- 
ment est d'abord un^acte d'amour. • • Ce 
n'est qu'ainsi que I'gcole deviendra un endroit 
oQ' r enfant jaura enfin envie d'aller; ca*:, en- 
tre la rue ou il s5me la terreur et 4a^aison 
oQ il.est ind6sir6, Tdnfant n'a qu'une planche 
de saiut : VScole. Si les enseignants, 
gchouent danS cette communication fondamentale, 
ils peuv^nt se sentir responsables de la "dS- ^ 
chgance" dg notre jeunesse. Au lieu de d6mis- 
sionner, il faut faire front avec les jeunes et 
non contre eux. 



3. UN ACTE DE FOI , i 

Avec rgpilogue, le. moment est venu de dire d'oQ je parle et au nom 
de qui. Je ne suis pas un professionnel de la pgdagogle - les spgcialistes 
I'auront tout de suite remarqu6! je n'ai done aucun intgret personnel 3^ 
vanter les mfirites d*une discipline qui ne me doit rfen et que je suis loin 
de maTtriser de bout en bout. ^Oe suis un di'dacticien-l inguiste, qui^ cher- 
che, comme beaucoup d'autres : ^ ^ 

- a comprendre pourquoi les efforts d6ploy6s par 
lessens de son espSce obtiennent rarement les 

■ rgsu.ltats attendus; 

- et a permgabil jser la Ct.L.E. aux influences 
susceptibles de I'enrichir et de Tamener S 

§tre ce qu^elle a vocation d'etre. , ^ * 
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On assists, depuis une quinzaine d'annges, au lent phagocytage de 
la pgdagogie par ]a didactique, ce qui a pu faire croire>que la D.L.E. pre- 
nait en charge' la totality de la formation des individus (enseignement et 
education), alors qu*elle fai salt porter Tessentiel de' son ac^ivit$*sur la 
seule acquisition des savoirs ou des savoirs-faire. , 

Cette focalisation sur les objectifs (linguistiques et paralinguis- 
tiques) et ce dgsintgret pour les finalitSs (gducatives) signale, s'il en ^ 
gtait besoin, que la didactique n'a toujours pas gchappg 3 I'emprise des 
linguistes. Sa sensibility aigu§ aux xipports de la socio-, de la psycho-, 
de la pragmalinguistique t§nioigne d'une attirance (legitime) pour pout ce 
.qui a trait a la langue, mais souligne ggalefnent Timpgrieuse ngcessitg 
dans laquell&elle se trouve-de 1 utter cbntre 1 'enfermement, d'glargir 1 'ho- 
rizon, de puiser aux sources nouvelles, et parfpis^ aussi, de revenir aux 
anciennes* » , - . • ' * 

^ A supposer que les didacticiens conviennent de leur manque d'.audien- 
ce, de I'gtroitesse de leurs vues et acceptent, en consequence, cfe revenir S 
la pgdagogie parce qu'elle pose les questions essentielles en termes -accessi- 
bles^ et empeche I'enseignant de se transformer en homme-s^ndwich de Ta con- 
naissance, un probl&me capital subsistera, 3 savoir : jusqu'ou aller, ici 
et maintenant - .les enseignar;»ts gtant ce qu*ils sont et le syst&me politique 
ce qu'il est -, avec une pgdagogie qui atteint le niveau macro-social de^. 
.remises en question fondamentales (cf. le chapitre 1.2^2 Des sources inex- 
ploitg'es)? 

Que-lle que soit I'gtencfue dfrsla difficaltg, alors que certains* tech- 
nocrates de la culture rentabil iste_proposent des solutions (^agogiques ou 
elitistes pour enseigner les langues en professionalisant leurs objectifs(6) , 
il me paraTt sain de faire des contre-propositions radicales, d'entraTner la 
didactique sur la voie .irreversible des .finjal it6s , ■ de prendre le risque de . 
changer les comportements , d'gbranler les mentalitgs des partenaires de I'ac- 
te Sducatif,, et par 15 meme d'engager l*avenir»du corps social tout entier. 
Comme il ne saurait s'agir d*une resolution minuscule, c*est d'un acte de foi 
dont il est question, ou d'un pari*". Gageons que la D.L.E. , pour sa part-, 
saura comme les frangais, miraculeusement (?) reconciligs avec leurs "rati- 
nes culturelles" , en I'an grSce du patrimoine ... - retrouver ses "racines 
p§dagogiqaes", sans se dgtourner de rayenir* ^ j 

' Quand ce retour aux sources aura eu lieu, restera encore a dggac[er 
1 *andragogie(7). de la pgdagogie. Pour I'heure, c'est la confusion la plusN. 
jEompl&te entre ces 'disciplines , du fait que la seconde tire toute son existgn 



6. Cf. le rapport devant le Haut Conaeil pour la Diffusion des Langues 
Etmngeres, dont la presse s'est fait I'gcho dans le courant du mois de 
fgvrier 1981. 

7. "Ngologisme construit sur Je mod§le de pgdagogie, 5 partir des mots 
grecs anevy andros {homme)'et pais^ paidos (enfant), et propose par 
I'Unesco pour designer ce que nous appelons la formation ou I'gduca- 
tion permanentes". 

Dgfini.tion extraite du Diotionnaive de.la langue pedagogique ^ 
de Paul FOULQUIE, P.U.F., 197K 
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de la premi&re. En effet, § partir^e T hyp&these, que 1 'enfant est acheyg 
quand il devient un homme, tout a gtfi fait pQiir- ]' enfant, rien pour Thomme. 
De sorte que, pasti chant Philippe ARIES quand il-affirme que ^'enfant du. 
moyen age n'existait pasi' (il gtait considers comme un homme 11 reduction, 
en attente), on pourrait dire aujourd'hui, en adoptant le meme >oint de vue 
que "I'adulte du XX^ si&cle n'existe pas". Faute d'gtudes satisfaisantes 
dans le domaine de 1^ formation continuge/on se contente d'appliquer a 
I'adulte ce qui paraTt convenir 3 Tenfan^ 

Et'^pouVtant, les transformations radigales qui bogleversent sous 
nos yeux Vs domaines de I'gconomie, des Sciences, des techn'^ques placent 
un nombre^sans ces/e ^croissant d'adultes -dans des situations de perfection- 
vnement, de recyclefae qui dgpassent.souvent le cadre prof^ssionnel . On pari 
'alors d' "education perman^nte", d' "education des adultes", d' "gcole des 
•cadres", d' "gcole des parents", ... • C'est le plein domaine de I'andrago 
gie, une andragogie qui devrait veilTer 4 se pourvoir au plus'vite des 
moyens d'une existence autonome- et reconnue. 

Dans ce genre d'exercice,' qui> consiste a restaur^ une image de 
marque, la tentation est forte^ifi-dQnner dans le.discours polgmique ou pre- 
dicant. Je ne me dgfepds pas d'y avohi succombg. Puissg-je, par ce biais, 
-avoir.au moins touchg le coeur, ... pourVqu'un jour la raison surve. 
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POSTFACE 



Je suis redevable 3 tous les auteurs cites dans la bibl iographie 
Uair ci-apr§s), parti culi&renient : " \ ' ' 

^ / 

- au coHectif qui a rgali^sg ''Education et pSdagogie''\ 
>^ - . ^ et a G. PALMADE, pour "Les mSthodes en pSdagogie'\ 

Ce^ deux ouvrages ont inspire la pdrtie.K2J (Des ^emprunts inavougs) 
et la partie 1*2.2 (Des sources inexploitges); de mon texte. 

Mais c'est a J. ARDOINO que j'ai 1e plus empru.ntg. Le chapitre 5 
de T*ouvrage coHectif cit6 prgcgderment , chapitre qui constitue une remar- 
qi\ab1e synth&se de 1' "Evolutioh de la relation pgdagogique^^'a gtg pour^ 
•moT rgvglateur de la voie quejes didacticiens auraient dQ prendre,* mais 
qu'ils n^oht t)as prise. Le chapitre rgdi-gg par F. OURY sur "La pgdagdgie 
institutionnelle" m'a ggalement gtg tr§s prgci«i^f^aour faire le p^int. 

En cherchant 3 pousser leurs reflexions ,dans un domaine qui manque 
encore de porositg, j*esp&re ne pas avoir trop gauchi la pensge des cher- 
cheurs auxquels je reconnais ici toute ma dette^ 
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L'UTILISATION PEDAGOMQUE DE LA NOTION D'ACTES DE PAROLE 



Gerardo ALVAREZ 
University Laval 



Depuis un quart de sigcle, les mgthodes de langue mettent 1 'accent 
sur un objectif de communication, sans avoir au prgalablie^ pr6cis6 en quoi 
consistait cette communication, ni comment l'61eve pouvait apprendre 3 com- 
muniquer dans la langue gtranggre, La.pgdagogie audio-orale'et audio-vi- • 
suelle, fa-ite surtout .de manipulation des formes linguistiques, s'avgrait, 
inefficace - comme on Va souvent remarqu6 - quand venait "le moment de la 
v6rit6" : le moment de ls(util iseftion rfielle du Vartgaiie dans un gchange con- 
versationnel veritable. ' ' ' j\ 



itte pgdagogiie qui raettai»t de Vavant la fonction communicative clj^ 
)rivi.l6qiait en faiVsa fonction rgfSrentielle : ^ le langa^ge fabri- 



Cette 

latigage privilSgi-. - - ^ 

qu6 par les^ysines didactique.s 6tait suirtout un langage descriptif-,^ On pa>- 
lait, dans ces mgthddes; pour d6crire le monde.- Les exercices de rgefnploi, 
rev§tus ou non de ^1 'etiquette de "structuraux" , gtaient en fait des Jerci- 
ces de description du r6eV, comme dans l.'exemple suivant * 



Eooutez : 



M. DUPOND n^'a rien dans sa poche. 

II demande : ^ ' 

Dans ma poche. est-ce que J'ai" un mouchoir? 

Non, vous n'aiez pas de mouchoir. 



Non, vous n'avez pas de mouchoir. 



Eooutez. Ref^dez 5 M. Dupond. 
1. Je n'ai ri6n dans ma poche; 



2. 
3, 



Est-ce que 
Est-ce que 
Est-ce' que 



j'al une boussole? 
j'ai yn livre? 
j*ai des crayons? 



- nW, vous n'avez pas de boussol 

- Noh, vous^ n'avez pas de livre* 

- Non, vous n'avez pas de crayons 

,gre 



{Banjour Line ^ 1 parti e, 
Livre du mattre,^ p. 66}. 
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Souvent cette vision descriptive du lanaage est camoufl6e sous une 
apparence de dialogue. Apparence, puisqu'11 s'agit^ g6n6ra]ement d*un dialo- 
gue factice, oQ les personnages tr\6changent ni ne demandent aucune informa- 
tion veritable, car ils savent tout avant meme de poser une question, comme 
dans Texemple suivant {Voix et 'Images de Franoey Legon 2) : 



V 



liA MAISON 

Lueieriy Maries une voix d'harme. 

MARI£. - Voil^ une grande ville. 

LUCIEN. C'est une ville de France? 

MARIE. - Oui. O'est Paris. Veil 3 la Tour 'Eiffel 

LUCIEN. - Voiia une place. 

MARIE. - C'est la place d'ltalie, 3 Paris-. 

LUCIEN. - Mortsieur Thibaut habite place d^talie. 

MARIE. - Oui, au numfiro 10. Voiia'sa maison. 

LUCIEN. - C'e§t une grande maison? 

MARIE, - Non, elle/a seulement quatfe .6tages 

LUCIEN. - En bas, i i y a deux magasins. 

MARIE. - Oui, a gaufche, il y a une pharmacie. 



Les fonctions du l.angage . ^ 

Oy^,'une 6tude plus fine du fonctibnnement du langfa^^' permet de mettre 
en relief le fait qu'en pari ant nous acconip]is|pns .^oute unie s6rie de "fonc-* 
tions langagiSres" qui dfipassent la simplje fonctioh communicative. Rappe- - 
Ions, pour mgmoire, que Jakobson distinguait, outre la fonction rgffirentiel- 
le, fes fonctions expressive, conative, m6talinguistique, .p66tique et phati- 
que(l). La fonction conative est parti culi^rement importante pour nos pro- 
r' pos dans, la mesure oQ ejle met T accent s-ur la force 'du langage comme moyen 

d^action sur les interlo^cuteurs. La distinction ^akobsonienne est .pertinen- 
te adssi, en ce qu*elle 6nonce d6ja la distinction fondamentale entre Tatti- 
tude descriptive et Tattitude conative, a savoir la possibility pour chaque 
6nonc6 d'etre soumis a une 6preuve de V6rit6 "6v6nementielle". 

, On sait en effet, qu*a c5t6 des 6nonc6s du type 

"Monsieur Dupont habite place d*Italie". 

"Hier, il a plu 3 Montreal", 

f . pour lesquels il est possible de verifier s'ils sont „vra^s oy faux par un 

examen de ce qui se passe ou s'est pass6 dans la r6alit6 des faits - et qu'3 

la suite d'Austin on appelle '*constatifs"(2) - il en existe d'autres dont 

Tutilisation n'a pas pour but de dficrire quoi que ce soit, mais de faire 

quelque chose par son finonciation fneme, et qu'on appelle "performatifs". Si 

je di? 3 mon fils . ' 

^ * V - • ^ 

* 3ff te promets une barre de chocolat. 
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je pe dficris pas' un fait dont-on puisse verifier U ^-vSriltS 6v6nementielle , ' 
magi's j'effectue une action. En disant "je te p.romets;.,'" je m^^engage devant 
X \ ^ire quelque chose,, et mon engagement est constitug par 1 'ignonciation 
des parole£,5^Wei^m§mes* . ' ; ^ 

/ 

\ 

ITe performatif en question , ' 

r ' * ^ ' ^ \ 

La distinction d'Austin, on Me sait,. se heurt^it des le dSbut ajj pro- 
blSme de l*absence de marques exclusives du performat^'f . En effet, apres 
une premi&re tentative pour distinguer une cat^gorie de^'Verbes performatifs" 
on se rendit 3 1 'evidence qu'up meme verbe peut faire Tobjet d'une utilisa- 
tion "constat! ve" ou "performative" : / 

J'ouvre la porte . (constatif) j 

J'ouvre la s6ahce (performatif). / 

II n'y a done pas une classe disjointe de "verbes performatifs"', mais un ^ 
usage performatif *de certains verbes. Si, eh plus, la prgs6nce.j^ns T^non-' 
c6 du "je" gnonciateur et du "tu" destirtataire semble lige au perTormatif, 
cette presence n' est ni une condition nficessaire ni une preuve suffisante de 
Tusage performatif, comma ne Test pas non plus l|'utilisatiGn du present de 
rindicatif. En effet, on peut opposer : 



Je te pvomet^ que je ne voterai pas pour Reagan (performatif) 

et Je 'te promets toujours des betises (consta^'tif ) . " ^ ^ 

Inutile done de chercher des -marques grammatical^s exclusives du performatif. 
D'autant plus qu'il faut compter sur Texistence du "performatif irtiplicite". 
En effet, les 6nonc6s du type "Je te promets del..", "Jer t'ordonne de..^." ne 
constituent qu^ le cas marquS de la force active du langage : il est rare 
de dire * 

Je'te promets de rentrer a dix /lieures 

a moins que' des circonstances spgcfales n'exiaent 1 'expl ici tation de la pro- 
messe. Sinon, un simple / 



Je rentrerai a dix heures 
suffit pour exprimer qu'on promet de rentrei^ *a,dix heures. 

La force i 1 locutioh naire 

Ainsi, la distinction "constatif/p^rformatif " s'estompe au profit de 
la notion beaucoup plus g6n6rale de "force illocutionnaire" : tout 6nonc6, 
m§me en apparence le plus "constatif" peut gtre porteur d'une force destinSe 
a faire agir les interlocuteurs , s*il est utilise dans les conditions appy^o- 
pri6es, avec la prosodie- approprifies au /moment approprig... 11 est-rare. 
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en effet, que je dise 3 quelqu^urf "La fenStre est ouverte" simplement pour 
Vinformep^u fait qiife^la fengtre est ouverte (cela ne se voit que dans les 
'm6thodes(de langue fitrang^re). Par deia son contenu propositionnel (r6f6- 
rence 3 uKg ffinetre, 3 propos de laquelle je prfidique qu'elle est ouverte), 
IVgnonciation de cette phrase v6hicule une intention autre, qui n'est pas 
di\te expressfiriient ^ avertissement (attention, quelqu'un peut nous voir), 
suggestion, (vous pourriez la ferjfner),.. De m§me si, 3 table (situation de 
repas), je dis 3 mon yoisin ' 

Pouvez-vous me passer le sel? 

il sait, parce qu'il I'a int6rioris6 dans sa competence langagiSre, que je 
ne lui iemande pas" une 'information, que je ne lui pose m§me pas une ques- 
tion, mais que je js^uis en train d^accomplir I'acte de requete : je lui de- 
mande de faire quelque chose pour moi. Une rgponse "Oui (information}- non 
accompagn§e du geste de passer le sel (action) serait irrecevable et consti- 
tuerait une rupture du "contrat de [^arole"(3)/ 



Les "actes de parole" 

Ainsi se^ precise, 3 la suite essentiellement des travaux d^Austin et 
4g SearleC^), la notion d' "acte de parole" que nous pouvons grossi6rement 
rgsumeij^ ainsi. (sans^entrer dans. une discussion approfondie de la notion) : 
un acte de parole est un ensemble constitufi d'un Snonc6, ayan-t un-eeirtequ . ' 
Apropos it1onneT^d6termin§, ^t porteur d'une force illocutionnaire donnfie, * 
s'il/est xitilisg dans les conditions approprifies. J)gfi^iition tStonnante, 
t5tillonne;^ui n'a que I'avantage de poser les trois termes essentiels : 

1. un enoncg 2. ayant telle valeur ' 3. dans telle situation 

(ou "une phrase") - ou telle force ^ d'gnonciation. 



Le tro'isiSme^terme de la relation mfirite d'gtre soulignfi. En effet, 
uri 6nonc6 ne prend sa valeur (illocutionnaire) que dans des conditions ;d6- 
terminfies d'emploi. C'est dire que toute 6tude des actes de parole doit 
nScessairement prendre en compte les divers panamStres du cadre 6nonciatlf 
dans lequel Vacte se dfiroule. Parmi ces circonstances de 1 'finonciation iV 
faut sans doute mentionner le statut relatif des participants (Qui parle 3 
qui?), mais aussi 1 'image que chacun des participants se fait de Tautre, 
(qui est-il pour me parler ainsi?) (comment dois-je lui parser pour agir sur 
lui?), le canal de 'la communication {&(\ face 3 face^ au telephone, par let- 
tre,..), le contexte linguistique (qCf^ dois-je rgpondre 3 ce qui a 6t6 dit?), 
la situati'on extra-1 inguistique rfielle ou imaginfie (oQ on parle? de? quoi on 
parle 13 oQ on parle?...) et de multiples autres facteurs psycho-sociologi- 
ques qu'il serait interminable d*6num6rer ^par exemple, que sait-il de ce 
dont je lui parle'? quelle est mon intention en lui parlant ainsi?...)* A 
cela s'ajoutent toutes les regies qui rfigissent 1 'usage illocutj^onnaire de 
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la langue, dont rgtude, qui >ie fait que commencer, a gtS gbauchge par Sear- 
le(5). .Par example, dans une promesse, un acte doit etre prfidiqug 3 propos 
du locuteur, et cet acte ne peut se situerdans ^e passg. (Je ne peux-pro- 
mettfe qu*a propos de moi, et je peux promettre' quel que chose qui 'est dg- 
ja arrive.) outre, Vacte promis ne peut se rgaliser de toutes fagons, 
sans engagement du "sujet promettant", et^la chose promise doit eti^e souhai- 
t6e par celui 3 qgi on promet, sinon nous entrons par exemple dans l-'acte 
de^a m^ace ou de la prediction (je ne peux "promettre" qiier demain ce sar^ 
diAanche, je ne peux vous "promettre" de vous envoyer en prison). 

Le point^^ucial ici est le suivant : la force illdcutionnaire de 
Vgnoncg ne saurait se comprendre en dehors des circonstances de son gnon- 
ciation. Or, i&cnvS^et gtudier exhaustivement les divers parafn§tres de la 
xjrconstance gnonciative est une tSche colossale quela lin^uistique ne sem- 
ble pa^ en mesure de rgaliser en I'gtat actuel des connaissances et des 
moyens de, recherche. L'on se contente ggngralement de quelques notations ^ 
rapides, de quelques traits sommaires qui ne font que donner une idge infi- 
nitfisimalement r^duite de la complexitg de la situation. 



Les circonstances de 1 'gnonciation ' - ^ 

Prenons comme exeiiple un texte de G. Fauconf^fer 



Considgrez I'gnoncg : ^ 
/j57 Vous irez a Tombouctou 
' N 5'agil d'un indicatif -simple et sans 
fipritures, qui peut transmettre une pure* 
iriformayon : je suis votre agent de voyages 
et je vous explique par oQ passe votre iting- 
ralre; ou encore une indiscrgtipn m*a permis 
d'apprendre quelle serait votre* prQchaine af- 
fectatio?- et je vous communique le renseigne- 
ment. Mais ili^est c\air aussi que /157 peut 

• §tre "performatif" de bien des fagons : si ^ ♦ • 
je suis le juge parlant au condamng, /ISJ est 
une sentence; le colonel parlant au lieutetiant, ' 
DSJ est un' ordre; Ifr prgfet au fonctionnaire, 
c'est une nominat*^; le soupirant 3 s-a belle, >X 
"une promesse; la voyarfte dans sa boule de cris-' , • 
^^tal , une prophfitie. Sj vous etes dans I'indg- . ^ 

ci.sion.et me demandez mon avis, /^5J en rgpons^e 
seca pris pour un conseil. Mais si vous etes* 
le chevalier ma$qug que je viens supplier de, 
dglivrer la princesse aux yeux de diamant en- 
fermfie 3 Tombouctou, /1 5/ dans ma bouche sera 
gvidemment une reqflete. Supposez que Jomboac- 

• tou est un po^te de> choix, courorinement des ^ 
plus belles carrigres, et que je m'adresse 3 ' . ^% 
vous au moyen de D6J : 



/1 67 Vous alors; vous irez 3 Tombotfctoul 
* ' n s'agit<bien sQr d'une louange. Et*^i au 

contraire Tombouctou reprgsente le pire ties 
limogeages'', Zl67 est 3 coup sQr un fclSme ^ 
(cfy^^auvais fi1s, tu finiras au bagnel"). 

Gilles Fauconnier, "Comment contrSler la 
vfiritg", dans Aates de la Recherche 
Sciencee Sooidles r.yo^ , "25, Janvier 
. 1979. . , : 

L'auteur a .cherchg 3 bien caractgriser les ci rconstances qui permettent 3 
rgnoncg de prendre telle ou, telle Valeur. Mais pour avoir un tableau vgri 
table des divers emplois, il faudrait construire un tableau 3 triple entrge 
(gnoncg - valeur - ciVconstance) dont la derni&re' ne ,contiendra1t de tdutes 
fagons qu'une partie rgduite de Jtout ce qu'il faudrait savoir. Essayons 
quand meme,-3 titre d'illustration(6) % . 



gnoncg 



valeur 



circonstances de I'gnonciation 



Vous irez 3 
Tombouctou 



1. sentence 



X est un juge 

Y est le condamng . 
situation^de tribiltfal 

en face 3 face . " ° 

Y reconnaTt en X la personne autorisge 
institutionnellement -pour dieter^ sa 
sentence « 

action -futare.que Y ne d6sire_pAS 

^ ' T est dgprgeig ^ . ^ 

etc. 



2. ordre 



X est un supgrieur 

Y est un sutjordonn^ 

situation "d'ob&issance" i.e. Varmge 
X "a r intention de donner un ordre et 
utilise la prosodie approprige 

Y reconnaTt X comme personne habilitge* 
action future, dont le degrg de dgsir 

' ou non dgsir par Y est non -pertjnent 



3. nomination 



X est un supgrieur 
Y est un subqrdonn^ 
' situation^admvnistrative 
en face^ 3* face 

Tombouctou est un poste supgrieur 
S.celui que*Yt)ccupe actuellement 
(ou bien 1 par rapport 3 0)^. 
etc.^ , . ' I 
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X a les moyens de promettre 1e voyage S 
Tombouctou 

Y souhaite ce voyage 

^•^ X s^engage 3 faire rgaliser ce voyage 
t situa-tion physique environnante non 
pertinente 

intonation approprige 
geste, expression faciale de X 
T est^ valorise 
etc. " 

X 6st une voyante 

Y est un client 
situation : devant boule de cristal 

Y reconnaTt en X une pei^sonne habilitge 
5 faire des prophStigs 
(telephone : improbable; lettre, §ven- 

tuellement) 
X utilise intonation et gestualitg appro- 

prige 
etc. 

X est'en position supgrieure 
*Y est en quete (indecision) 
X connaTt la situation'de Y 

Y reconnaTt en X une personne suscepti- 
ble de 1 'gclairer ^ 

etc. 

0 

X est en situation infgrieure 

Y en position de supgrioritg 
X a bespin que Y fasse le, ^voyage 
X utilise la prosodie approprige 
etc. 

X se situe en position infgrieure 

Y est place par X "en position' superieure 
T est un poste de choix (valorisation de T) 
X utilise la prosodie- et la gestualitg 

" etc. 

X est en ppsition de superiority 

Y est plaoi^ar X en inferiority 
, T est un enoroit indgsirable 

(dgvalorisation de T) 

action future que Y ne dgsire pas ni X 

non plus 

intonation apodictique 
etc. 
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Le passage S la didactique^ des lanques i 

IncomplSte, 3 pei^ 3 ses dfibuts, la thgorie des actes de parole eut 
le bonheur d'»intgresser/les didcicticiens des lanques, qui cherchaient le 
moyen de sortir de 1 'impasse dans la^luelle se trojvait la didactique de fi- 
liation structuralisteX Venant se joindre 3 la notion de "compgtfence de 
communication" avanc6e par Hymes, elle y apportait des avenues ([e fravail 
possible pour enfin caractSriser une approche "connunicati'Ve'*, (que 'par mo- 
ments on a appelSe aussi "fonctionnelle'\ donjiant 3 ce dernier; terme une • 
acception diffgrgnte de celle qu^il avait acquise en langue frangaise, ce 
qui ne fut pas'^ans causer mainte ambiguttg). 

Une premiere consequence de 1' introduction de cette notion d'acte de 
parole,; fut de dissocier les formes 1 inguiitiques ef'les fonctions langagi&- 
res ou illocutionnaires. L3 pu la didactique structurale coiT^truisait son 
programme en termes de formes linguistiques 3 epseigner (interrogatif , impg- 
Vatif, relatif, etc.), on commence 3 construire les cours de langue en ter- 
mes des fonctions communicati ves 3 accomplir (donner un ordre, formuler une 
requete, demander un conseil, etc.). L'id6e de base est la non corresppn- 
dance bi-unrivdque entpe les formes et les fonctions : un impgratif n'impli- 
que pas ngcessairement un ordre (cf. I'exemple d 'Austin : "Fermez la porte" 
peut correspondre 3 un ordre, un conseil, une requete, une permission, et^ 
meme un dSfi), et.pour donner un ordre on n'a pas besoin de recourir nfices- 
sairement;3 une for^me imperative. ("Vous pourriez fermer la porte"). \ 

^A r inverse* done de' la mgthodo-logie audio-orale qui misait sur la ma- 
nipulation des formes linguistiques estimant que la capacity "^e communiquer 
viendrait de surcroTt, la nouvelle approche insiste sur 1 'utilisation, d§s 
le depart, du langage dans des situations de communication, mettant en re- 
lief les fonctions que remplissent les divers elements linguistiques dans 
des circonstances donp^es. Du coup, se trouvent mi ses en vedette les condi- 
tions d' utilisation des SnoncSs pour qu'ils puissent etre porteui;s 'de telle 
ou telle force illocutionnaire : remercier, promettre, exprimer le mScon- 
tentemfent, donner son avis, etc. 



Les difficultgs de rapplication 



Si la thgorie des actes de parole apparatt comme une voie prometteuse 
pour la didactique des^ 1 angues,' son utilisation pgdagogique ne va pas sans 
poser' de redoutables difficultgs, 3 commencer par I'ambiguUte de la notion 
elle-mme. "Acte 'de parole", "acte de discours", "acte de langage", "fonc- . 
tion langagi&re", les di verses denominations' ne sont pas faites pour fa^cili- 
ter la comprghension. Si, ensuite, tous les thgoriciens distinguent divers 
cqmposants de I'acte, tous rfutilisent , pas la meme terminologie (ainsi on 
trouve,.par exemple, force illocutoire, iUocutive ou illocutionnaire) ni ne 
donnent 3 "acte de parole" lav meme extension : pour les uns c*est 1 'ensemble 
des trois glgments mentionn§s.^(ou trois autres) ;^pour les autres "I'acte de 
parole" ne dgsigne que la "valeur gnonciatiye" : ainsi on dira que 'I'acte ^ 
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(de parole)de V?x(^-uiu?r peut gtre realise par des''gnoncgs cormie "Excusez-' 
moi" ou "J'ai 6t6 retenu". Dans cette conception, les actes de parolB cons- 
tituent des unites abstraites de "valeur gnonciati ve" .ou de "force illocu- 
tionnaire", lesquelles se rgalisent au moyen d'une plurality d^6noncgs pos- 
sibles(7). 

La delimitation des ^^aotes de parole'^ et leur classification est ex^ 
tremement d)>ffiaile en raison de Tabsence de marques formelles spgcifiques 
sur lesquelle^ on puisse 's'appuyer pour affirmer, en toute certitude, que 
nous sommes en presence de tel acte et non de tel autre a^te.^ Difficult^ 
qui se prgsente d'abord sur le plan paradigmatique : comment' distinguer et 
sgparer, par exemple, '"ordre" , "requite", "conseil", "menace", "dgfi", etc. 
devant un 6nonc6/eoBtn€ "Fermez la porte?". II ne semble guere possible de 
dissocier en urpa6s discontinues , 'done opposables, des fonctions qui se prg- 
sentent souvent entrem§16es et sur un axe continu. On peut en effet "deman- 
der a quelqu'un de demander pardon" iUn niveau-seuil , p. 135), au moyen de . 
I'gnoncg "Tu pourrais t'excuser", mais on ne saurait affirmer si le locuteur 
en disant eel a n'exprime pas en meme temps un blSme, ou un reproche, ou une 
suggestion... M€me difficult^ au niveau synt<igmatique y car il ri'est pas 
clair/^u tout si la "force il locutionnaire" ou la "valeur gnonciative" est 
port^V^^ un 6nonc6 complet {Un niveau- s evil ^ p. 135^"demander avis" : 
"Qu'est-ce que 'tu en penses?") ou par un segment d'gnoncg, Syntagme ou mot 
{id. "Donne-moi ton avis /opinion'', different de "Donne-moi tori chape au'\ 
qui rel&verait d'une "demande de biens") ou par une phrase complexe ("Tu 
crois que j'ai mal fait?). Ainsi, lorsqu'^ se trouve en prg^ence d*un 
6nonc6 relativement long, il n'est.pas facile, a moins de transformer cette 
thSorie en une simple mScanique, de segmenter les actes de parole ni d*en 
determiner le nombr'e .(Combien d'actes de parole dans : "Non, mais, t'es 
pas fou^ tu ne peux pas dire les choses comme ga, tu vas te faire massa- 
crer"?){8). 

II rSsulte ainsi un recoupement considerable dans les^aciks de pa-- * 
role Que Ton peut rgpertorier, comme on Ta dgja signals pour Un niveau- 
seuill^). Mais, en'fait, ce^te critique vise, au-deia des insuffisances du 

, niveau-seuil , .1* imprecision qui dgcoule de la notion m§me d'actes de parole. 
Si, en effet, il n'existe pas de bi-univocit6 entre les ?noncgs et les va- • 
leurS* illocutionnaires, il est impossible d'attribuer a un Snoncg cfonng une y 

'seule valeur jSnonciative possible. Si, en plus la valeur gnonciatiye d'ur\ 
6nonc6 ne saurait gtre dgcrite que par r6f6rence aux circonstances de I'&ipn- 
ciation, alors toutes les listes de realisations linguistfques possibles 
d'un acte de parole n'ont qu'une val>eur indicative (a moins de specifier > 
pour chaque realisation proposge 1 'ensemble des conditions qui rendent pos- 
sible' son utilisation avec la valeur 6nonciative indiqu6e). 

Un exemple d' application : Un niveau-seuiT 

Orrce cadre 6nonciatif est souvent escamot^^, comme c'est le cas 
pour le repertoire appel6 Vn niveau-'seuil , dont ^nous donnons^ ici une page 
. pour discussion* ^ ' * ^ 

r 
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ACTES DE PAROLE, 1. Acres d'crdre (1) ' 



,9.6. der.ander jugement sur 
une action accocplie 
par soi*-z:e:ie 

1.9.6.1. CQz.ar.cer avis 



Cosve et alii. U n niveau-seui l . 
Strasbourg, Conseil de 
^ rcpe,, 1876 ^ p. 135. 



Donyie-rTiOi z:k z':is. ■ 

+ Qu*est-ce'c;^e tu er, penses ? ^ 
+ c7 'at.Tjercts cvcir rc*: avis, 

r'Jr c'h que tu er, penses. 

Qu^est'-ce q^e :u aurcis 'fc:it ^ d ma pljc^ ? 

Tu aurczis fait ;tc, toi ? 

Tu l^aurcis fait ccrrrrte ga ? 

Comment crurais-tru fait ?^ 

Comr.ent 'tu z^y serais pris ? 
+ fa va ? 
+ C*est bier. ? 
+ ga te vlaCt ? 
DR II lui a de-^zr.ii zcn avis. 



* 1 . 9 . 6. 2 / denar.cer 

d ' aocrcuver 



+ 1.9.6.3. decander de 
desapprouver 



9.7. der.ander de reagir par 
rappcrc a une action 
accozipl ie . 

1,9.7.1. par autrui ^ ^ 
deiiander ^de demander 
pardon 



?u a'apprsu'seSj 
Tiu a'urais fait pareil, 
C ^est'pas r.ac , 
+ C*est bien, 



cf. I,9.A'.i\ 



DR : II lui a de^OKdi de I'approuVer, 



Tu me disapprcuves, 
Tu n^aurais pas fait ga (corrr^e ga) ^ 
^ J'aijsnal fait, 

Je n^aurais pas du faire ga^fcorrrrie ga) 
^ J*ai (eu) tort, 

(Je suisj J^ai ici) ^ bete, 
^ C'est ' ocK,{7z:2.) 

DR ; il lui^^a d^'or.ii de le diszzpvyuvcT 
ce qui revient a ; 

II s^est ':czusi ie f.../. cf. l.U.l^ 



:user 



^emana e-^-p aracr. , 

L/is parda>7. 

Tu p^'urrais z Uz: 
. Excuse-zci. 

J^attCKdc ^zcu^es 

J^ezrlce dcs '^T^ses* 



nein / 
non 7 
n ^e^t-ce 
pes ? 

cf. 1.9.^.^. 



DR 



Tl 



K zit ? (cr. s ' adress^.: a un er.fart) 
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* les vdleurs 

ignonci ati ves 



CO erne de drc^' te 

Us ••5 a I i sati ons 
[.{^^ibles 



Me cac! 
f'noncie 
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Cette section de I'ouvrage^ ^ se prfisente sous forme de deux colon- ^ 
nes • ceUe de gauffhe contient le^ actes de parole et celle de droite, les 
r-Salisati^ns'possibles. Mais, comme le signale M. "Martins-Bal tar lui-meme, 
Tambigutte de la parole est telle que le^'finoncgs de droite peuvent expn- , 
mer d'autres valeurs que celles signal6es 3 gauche, et que, tel acte de pa-_ 
role sighaie a gauche peut etre r6alis6 par les gnonc6S'dpnngs 3. droite, mens 
aussi par un ensemble ouvert d'autres 6noncgs possibles. Pour la colonne- de 
gauche, on pourra remarquer que le dgcoupage est toujours arbitral re et que • 
cet ensemble paradigmatique est toujours soumis a discussion : soit que 1 on 
etablit de grandes categories ("ordre", "demande") et on reste au niveau des 
macro-actes, soit que, au contraire, on atomise le langage pour §tablir des 
micro-mini -categories. De toute fagon iVs distinctions gtablies entre les 
divers actes appelleront une justifjcatifen (par exemple, pour la page ci- 
jointe, pourquoi avoir distingug "demander d'approuver" et "demander de dg- 
sapprouver"? Est-ce qu'on demande r6el lament la disapprobation de 1 autre? 
Est-ce qu'il ne s'agit pas pJutCt d'une strat6gie pour obtenir 1 ' approbation 
ou le rgconfort de 1 'autre, auquel cas ce serait un cas special -de "demander ^ 
avis"?). , ' 

Pour'la liste des realisations possibles (liste de droite), outre la 
remarque ci-dessus, en ce sens que I'on pourra toujours dire^autre. chose , 
et celle signal6e supra dansle sens que les valeurs gnonciatives ne se pre- 
, sentent pas conme des unites s6cantes et qu'un seul gnoncg peut r§aliser st- 
rmltcmement plusieurs actes de parole ("Tu pourrais t'excuser - demander 
de demander pardon", mais aussi "reproche", ou "conseiV ou suggestion ), 
on peut encore souligner que les expressions e:«plicites sont pnviiegiees, 
ce qui laisse peu de place pour les realisations implicites, pourtant bien 
mises en evidence par Austin et par Searle. Ainsi pour "demander d approu- 
vfer" la- realisation "Tu m'approuves, hein?" reieve. du discours transparent 
de I'explicitei mais la parole est ainsi faite'que -Vimplicite inonde toute 
production langagiSre 1 ' investissant de son opacite. Un enonce comme Tu 
as vu ma reaction?" est lui aussi porteur de la valeur enonciative de de- 
mande d' approbation", comme des milliers d 'autres .apparenment constatifs, 
conine "Je t'ai prepare une bonne soupe".. 

Mais try a plus grave encore. Si comme tous les theoriciens le sou- ^ 
lignent, un acte de parole ne saurait se comprendre en dehors de son cadre 
enonciatif, cetta liste des realisations possijbles est ,inuti li sable en 1 ab- 
sence d'une troi-sieme colonne (cf.' supra, 1 'analyse 'du texte sur Tombouctou) • 
qui preciserait exhaustivement toutes les circonstances de 1 'enonciation qui 
font qjue tel enonce exprime bel et bien telle valeur illocutionnaire. Comme 
son'auteur le precise, "toutes ces listes ne peuvent valoi.r q.u a etre manipu- 
lees en fonction dSs divers parametres d'enonciation" , pour nous signaler 
tout de suite apr§s qu'aucune tentative de specification des enonces en fonc- 
tion des paramStres signaies ci-dessus h'a ete 'faite, car d'une part .une__ 
telle specification eOt demands un travail considerable et d autre Pai^t "ne 
marge-Te liberte est fitialement laissee au locuteur" 1 On est en droit de 
se demander si une telle specification est possible 3 I'heure actuelle et si 
ce typfr-dfr repertoires n'est pas condamne a etre grossierement approximatif ?\f 
en Tabsence d'une etude plus exhaustive des mecanismes de 1 'enonciation. 



i 
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Po^r corroborer^es affirmations, obsefvons que cette troisiSme co- 
lonne manquante devrait contenir toutes les indications de prosodie et de 
gestualitfi, les informations sur le^statut des interlocutf urs (on en trouve 
une^seule a la page citfie, oQ "Qu*est-ce qu'on^dit?" pour exprimer la "de- 
mande de demander pardon" est marquee comme s'adressant a un enfant), sur le. 
contexte linguistique , sur la situation extra-linguistique, sur Vintera^- 
tion conversationnelle, etc, Qu'il suffise de signaler que tous les fihoK^ 
c§s (sauf c'eux en discours rapportfi , .marqufis OR) utilisent exclusivement laK 
forme "tu", a l^exclusion de "vous", car - les auteurs 1-e disent - sp4cifi^ 
les conditions d'utilisation de "tu" et de "vous" -en frangads aurait exig§ , 
d^s specifications socio-linguistiques trop complexes, 

Le rectur? au locuteur natif , 

Pour supplg^r a cette troisiSme colonne manquante, et peut-etfe im- ' 
possible a fournir, M. Martins-Baltar fait implicitement appel a l/intuition 
du locuteur natif.* Un autre des co-auteurs, Eddy Roulet, va plus T\5in dans 
sa presentation et guide d'emploi 6^Un niveau- seuil, ou il signale exp^licite- 
ment que "le niveau-seuil ne devrait etre utilisg dans 1 'Elaboration djun 
cours que par (ou au moins avec le concours constant d') une personne Ce lan- 
gue ma*ternelle frangaise; en effet, les indications donnfies sur certains 
points, en particulier le choix d'une realisation linguistique d'un acte de 
parole en fonction de c^lle de I'acte pr6c6dentvet de la situation de 'commu- 
nication, sont si sommaires qu'il est indispensable de s 'appuyer "sur une in- 
tuition de 'locuteur frangais pour utiliser les 6nonc6s donngs dans la colon- 
ne de droite"(''2) . Dont acte. 

Ce recours au locuteur^^f soulSve une autre difficult^ pour 1 'uti- 
lisation pgdagogique des act« de parole, 3 savoir celle du niveau de oom- 
ai^noe du loouteur^ meme natif ^ visS-vis de la valeuv enonaiative de toutes 
)Ses productions langagigres'. Quand on pose comme condition pour .produire un 
gnoncg(13} que le locuteur doive <ru pr^alable premdre des decisions : 1) sur 
le sujet de son gnoncg (de quoi vais-je parler?), 2) sur son intention dans 
Vacte de coimnuni cation (e^t-ce que j'ai 1 'intention (le'^suggfirer , d'inviter, 
de conseiller, d'ordonher?) , 3) sur son attitude envers le thgme et le des- 
tinataire. . . , ^on suppose 3. 1 'activity langagigre humaine un niveau de cons- 
cience (ou d*analyse)'qui semble loin de la r^alitfi, C'est ce que R, Galis- 
son('14) souligne d'une autre fagon en faisant remarquer ,que les '^aates de 
parole^^ ne semblent pas avoir de vealite psyahologique ^ c'est-S-dire que 
.I'individu ne semble^pas capable de "mobiliser" des actes de paro-le lor§quMl 
est interrogg'Sur son comportement lar\gagier. Le recours a"l '^.intuition du „ 
locuteur natif pour decider des conditions de realisation des actes de parole 
ne constitue done dans le meilleur d^^^as qu'une 6chappatoire qui ne saurait 
dispenser de I'gtude socio-finonciativ^des ^changes langagiers. 



Conclusion ^ ' * 
. . . 

Si T introduction -de la notion des actes de parole dans la didactique 
des langiies 6trang6res a permis une'plus grande souplesse dans la conception 
des matgriaux d'apprentissage, :si cela a mis en evidence 1 'illusion descrip- 
tive et la monarchie de la fonction r^ffirentille dans le langage des manuels 
si cela a contribufi a stigmatiser .encore plus une p6dagogie centr6e sur la 
manipulation des formes, il ne va pas de soi que 1 'utilisation pgdagogique 
de -cette notion permettra de mieux dSvelopper chez les apprenants une compe- 
tence a communiquer dans la langue cible. les difficultSs que cette notTon 
soulgve sont gnomes et il n'est pas envisageable que I'on puisse dSvelOpper 
dans un avenir rapprochS une description exhaustive de toutes les circons- 
tances de 1 'gnonciation qui font qu'un 6nonc6 donnS est porteur de telle ou 
telle valeur gnonciative. ' .' 
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QUELQUES REMARQUES A PRO'POS D' UN NIVEAU-SEUIL 

Frangoise ALGARDY 

Uni versite Laval , v 



C'est dans le cadre d'une recherche sur le contenu socio-culturel des 
man'liels de frangais langue seconde ou gtranggre que j'ai gtg amenee a.^m'intg- 
resser a Tanalyse du discours dialogique et, plus particul igrement, S- la no-t 
tion d'acte de parole. Je comptais en effet me servir des actes de parole 
(AP) comme d'une unite de mesure du discours de certains persbnnages des ma- - 
nuels Studies (Qui parle le plti's?) et de la typologie des AP» poUr tenter de 
diffSrencier le discours de chacun des locuteurs (Qu'est-ce que X dit 3 Y?). 

Unniveau-seuil^^^ (UNS), et'plus prgcisement la section "Actes de 
parole" rgdjgge par M. Martins-Baltar , semblait etre un instrtjment adgquat 
pour mener a bien ce genre d'analyse. C'est donc'en tant qu'utilisatrice " 
d' UNS que j'exposerai ici quelques remarques. Cependant, si I'usage que 
j'ai fait de cet ouvrage.peut paraTtre un peu special, il semble que les 
probiemes rencontrgs ne sont pas sp§cifiques^ ma demarche et peuvent int§- 
resser un enseignant ou un auteur de cours, 

Ces quelques remarques ofit gt5 regroup6es en trois parties : elles'' 
porteront d'abord sur les gnoncgs propesgs dans UNS, puis sur 1 'organisation 
des ^? en categories et enfin sur deux AP particul iers, ^ 

Pour chfque AP inveptorig, Marti ns-Bal tar propose une liste d'gnoncgs 
entre lesquels le lecteur^ m§me francophone, aura parfois du mal a se repg- 
rer. ' Ainsi : . • 

- i'l est dommage que Martins-Baltar n'ait pas dggagg les structures 
communes a diffgrents gnoncgs, ne serait-ce que pour y ra^tacher 
cerUaines formes elliptiques. Par exemple, dans la catggorie "De- 
mander propositions d'action pour soi-m§me" (^UNS, p. 133), I'ellip-, 
se Pour envoyer un telegrarme, s'il vous plait? se rattache vrai- 
semblablement 3 la sgrie : . • 

Qu'est-oe que ,/e fais , ^ 

Qu'eat-oe qu'on fait 'pour envoyer m tSlSgrarme/ 

etc. - s 'i^ vous plait? 

- s'il' est bon de signaler les gnoncgs "familiers" (fam. ) , ^ pourquoi 
ne donner aucune indication pour les autres? On peut d'ailleurs 
se'S&mander si le reqours 3 1 'expression d'une certaine "familia- 
fitg" (voire grossiSretg) de la part du locuteur nimodifie pas 
sensiblement la force illocutoire de certains enonc^s par rapport 

' a d'autres plus ^tgrgotypgs. Comparer par exemple : ^ 
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'J'ai le regret de te ^demander de , ^UNS, p. 123) 

ou 1 'expression du "regret" est toute conyentionnelle, et : 

Ca me fait dhier de te demandev de. (...). (UNS, p. 123) 

il n'est sans doute pas facile d*attirer systSmatiquement JJ^atten- 
tion du lecteur sur ces SnoncSs qui j)euvent avoir "3iff§rentes va- 
leurs gnonciatives" , aussi aurait-il §t§ peut-Stre plus avantageux 
et plus Sconomique d'indiquer les conditions extra-linguistiques 
~ " assurent le bon fonctionnement d'uji AP. Ainsi, pour que I'^non- 



qui 

^ ce 



II y a un moyen de femer la parte? 



(UNS, p. 127) 



corresponde effecti vemenfa "Demander 3 autrui de faire lui-mgme", 
on pourrait poser, entre autres conditions, que le locuteur sache 
que Taction demandSe est vraisemblablement fai sable par I'inter- 
locuteur; ' , ' . 

enfin, il peut arriver que certain's gnoncSs aient la mgme valeur 
gnonciative que ceux au milieu desquels ils apparaissent et que 
pourtant fls ne' puissent s'employer au mgme moment que ceux-ci . 
Par exemple : . , . . . 



Vous etes man invite*^ 



(UNS, p. \127) 



correspond 5 j^inviter" quelqu'un 3 f^ire (^ou souyent 3 ne pas 
quelque chose, mais il diffSre pourtant de : 



faire) 



Je vou^' invito cL d€ner. 



.(UNS, p. 127) 



^ Dans le premier cas. Taction demandSe 3 autrui est implicite et de- 
pend de la situation mais surtout T "invitation" (ou souvent le rappeJ d'Xine 
invitation) est le pr^texte au "demander de. faire". Get gnpncg n'apparaTtra 
sans doute que s'il y a dgja eu invi"^ation (3 venir dTner, par^exemple) et 
qu'elle a gt6 acceptSe, Dans le deuxiSme cas. Taction demandie 3 autrui est 
explicite et T "invitation" esit une des modalisationsrdont on d^'spose pour 
domander de faire. 



s ("Conner des informations 
ew. ) et un grand nom- 



organisation des AP en diverses cat^g^i* 
factuel les" /"Demander 3 autrui de f a1-r§t^^soi-i#ffe" . 
bre de sous-catggpries pose diffgren*$r probl&mes au lecteur 6^mS. 

' ' - On a parfais Timpress^Ton qf^^Ma'rtins^Baltar , par souci de classi- 
fication, a cr^g de.fagon logique un systSme de categories .et de 
sous-catggories d'AP auxquelles il a fall u ensuite faire cori^espon^ 
dre de5 gnoncgs. Ainsi, dans "Demander 3 autrui de faire lui-mgme", 
apparaTt la «ous-catggorie "Demander^ (en^ggngral )" ou T'on trouvera 
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"D6fnander" (par opposition S "inviter", "ordonner", etc.) et ou 
on pourra distinguer^, par exemple "motivation" et "but", corme 
dans : I ^ 



n I 



est paroe que Qe. 



moi-meme que jr. te 



ne peux pas Ze faire 

demande de (...). (UNS, p. 123) 



C'est pour t^oir si tu en es capable que \ 

je te demand', de C . . ) . . (UNS, p. 123) 

Ces deux gnoncgs, qui semblent un peu fabriquSs pour les besoins de 
\a cause, n'ont sans doute pas la mSme force gnonciatrve que, par exemple : 

Je suis ahaviji' de 'te demccnder de (...). (UN5> p- 122) 

ou le locuteur, par I'emploi de "je suis chargg de" rappell^ explicitement 
une des prg-conditions (ou conditions extra-linguistiques) de la demande 
d' action. De plus, I'gnoncg : { 

C'esb poia' voir r;i tu en es aapable que 
Je te ilemande dr. (...). 

enfreint pr^cisgment une des prgfconditions dgterminges par Labov(2) ,' qui 
veut que le locuteur ne demande a 1 ' interlocuteur de fai re' quelque chose 
que s'il pense que ce dernier enj est capable. L'gnoncg precedent devrait 
plutOt gtre : j ^ ^ 



ou mSme (?) 



- Certains AP- qui apparaissent dans une catggorie -regroupant un en- 
semble d'actes, semblent exprimer le moyen d'accomplir ce type 
d'acte plutet qu'jls n'expriment I'gicte lui -mgmKeJ>consti tuent 
done a eux seulsune autre catggbrie d'AB. Ainsi, "Menacer d'une 
sanction" (UNS, p. l'28) n'est qu'un moyen pour "Demander 3 autrui^ 
de faire lui-rngme'^f ou de ne pas faire), mais ce n'est .pas demander. 
de faire. De pluXfil est probable que ce genre d'acte n'apparat- 
tra que si un prenffter "Demander a autrui de faire lui-mgme" n'a'^as 
fonctionng. C'est (bien parce que 1' interlocuteur ne reconnatt pas 
line ou plusieurs conditions extra-linguistiques que le locuteur 
aura recours a la Sanction (ou 3 la sgductioh) pour obtenir ce 



es capable de\^(. ..) . 
Tu peux (...).■ \ 



''c'est parce que\tu en' es capable que je 
te demande de (i..). 



qu'il souhaite. 
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- Martins-Bal tar a regroup^ volontairement dans^la m?me catggorie les 
"Demander de faire" comme "ordohner", "inviter", etc. et les "Deman- 
der de dire" comme "Demander des informations factuelles", "Demander 
des propositions d'action pour ^soi-m§me" ou "Demancjer jugement sur 
action accomplie par soi-m§me". La distinction paV^Tt cependant 
^souhaitable , car : - ^ 

^ . il existe une certaine anai^logie syntaxigue entne les '"Deman- 
der de dire" (impbrtance .des interrogati ves et raretg des 
imperatives) qui tend 3 les diffgrencier des autres "Deman- ^ 
.der de faire"; # , ^ * 

. la rgponse "idgale" aux "Demander de faire" est essentiel- 
' ^ lement diffgrente de celle des "Demander de-dire". Dans le 

premier cas, il s'agira de faire "un acte non verbal", qui 
* peUt s'accompagner - gventuel Jement - d'un gnoncg fiiarquant 
" ' r acceptation {d ' accord; . ouLl; tandis que, dans le second 
cas, il 's'agira de faire une^ghonciation du type "Donnfer 
des informations factuelles", "Proposer a autrui de faire 
lui-mSme" ou "Juger Inaction accomplie par autrui "(3); 

. enfin, il exists dgja dans DNS des categories d'AP d'o^dre 
(1) connme "Donner des informations factuelles", "Proposer 
a autrui de faire lui-m§me", '"Juger Taction accomplie par 

^ autrui" qui peuvent aussi constituer les AP' d'ordre (2) 
pour "Demander des informations factuelles", "Demander des 
propositions d*action pour soi-mgme" et "Demander jugement^ 
sur action accomplie par soi-mSm^".- 

La dernigre/^artie de cet exposg portera sur deux AP particuliers qui - 
illiistrent de fagon complgmentaire la difficult^ d'gtablir une typologie des , 
AP? Dans le premier cas, Martins-Baltar choisit de classer un type d'gnoncgs, 
parti culi&remept charges d' implici tes , comme rgalisant un certain AP, alors 
qu'ils p^vent correspondre a un, grand nombre d'AP; tandis que, dans le second 
cas, Maruns-Baltar jri*a pas rg'uni^enijn mgme AP un certain nombre d'gnoncgs 
qui, bien^e correspondant chaci/n a diffgrents AP, peuvent aussi , dans cer- 
taines situations, rgaliser un mgme AP. ' 

- Dans la catggorie "Demander a autrui* de faire'lui-mgme", on propose 
une sous-catggorie "Expression de I'acte de demande sans rgfgrence 

' a autrui", avec, comme 'gnoncg possible : 

La porte est ouverte. , (UNS, p. 126) 

oQ la demande implici te serai t^"Ferme la porte.". 



. Cet 6nonc6 peut cop>^ondre aussi (et Mart1jiS7BaUar ne 
le- signal^ pas) , a-^Demander la permission" ('jEst-ce que 
' je peux Ta fermer?"), "Demander des informat;ons^' ("Qui 
* , * I'a laisffie ouverte?"') ou meme S "Donner I'autorisation" . 
("Vous.'pouvez-ejitrer, si vous voulez."), etc, ^ 

Ce genre 4'6noncS "opaque" s'apparente par ^la forme (decla- 
rative) a la majorite des 6ftonc6s de la cat^gorie "Donner 
des informations factueLles". II serait peut-etre plus ^ 
prudent de^ I'y classer, en signalant qu'un AP du type "Don- 
ner des informations factuelles" - pour autant qu'il soit 
yS* ; d'ordre (1) - est rarement-gratuit, en ce sens qu'il peut 
contenir un implicite variant d'une situation a Tautre, 
et que la detection de cet implicite pourra .d^pendre atussi 
bien de 1? bonne volont6 de 1 ' interloqyteur , du rapport 
Ipcuteur/interlocuteur que de phSnomenfts pro^bdiques ou 
paralinguistiqufi5. . ^ * ' . 

On rencontre dans T'inventaire des AP de UNS de nombreux 6nonces^^ 
pour exp^-imer la demanded. "Demander a autrui de faire lui^-meme"^ 
"Demander af> autrui de fVrre sol-mgmeV^. Cependant on n*y - 
trouvera pas de "Demander d*avoir". Pourtapt,*E. Roulet; dans le - 
guide d*emploi d^'UNSl^j, signale 1 '^nor\c6 : 

Est-ce que vous avez una piice " Y 
de ^quatve sous? : ^ " ^ 



qui "peutgtre int-erpr^t^, selon laN^i tuation , comme une demande'' 
d'infonnation-ou une requite". ;^Dans le' cas ou il s'agit d!une 
"req'ugte^'vS) , n polirnS prendre d^auTres formes syntaxiques comme>: 
'•Il.gie faudrait une pfgce de quatre st)us", '^Donnez-moi une piece de 
quatre sous"- et aussi "Vous n'auriez pas une.fiigce de quatre sous?". 

* t- 

. Ces SnoncSs, ou cj'autres du mgme" typ^e, n'apparaissent .pas 
toujours dans -tlNS et; s'ils y appara'issent, c'est Bans des 
o ' sous-categories d'AP diffgrentes. 

. II est difficile de les consid^rer comme de simples "Deman- ^ 
der a autrui de faire luirmgme" car ils sont t^^iques des 
situations oQ il y a> des relations t^rSfisactionnelles (meme ^ 
s'ils peuvent apparaTtre dans d'autres siUiations) et font 
partie de tous'ces moyens dont on dispose dans une society 
pour obtenir certains bieris. 

, Mem^si ces Snoncgs peuvent prendre des forffieT syntaxiques 
trSs differentes -Cdgclaratives/fnterrogatives^ imperatives), 
ils n'en constituent, pas moins un ensemble fermg de fprmes , 
c^noni'ques . < . . ^ ' - 



Recenser> les AP d'une langue est une tSche trSs complexe^t on ne- 
peut que saluer Tintiiition de Martins-Bdltar. Cependant, pour que Tou- 
vrage soit mieux utilisable - plus "fonctionnel " il faudrait sans doute 
revoir certains gnoncgs douteux.et ajduter des indicatix)ns Ifnguistiques , 

^socioliriguistiques et extr-a-linguistfques aux autres. .11 faudrait auss*i 
reviser* la classification des AP d'drdre (1) en prenant conrie cri^gre, en- 
tre autres, leur rgpjJnse, c'est-S^^e les AP d*ordre^(2). Jl seraii en ^ 

^effet souhaitable que |a classification cjes AP tente de rendre compte "de 
la dynami^que du discours dialogique et j:iu'elle ne soit^as seulenient logl- 
que. ' De cettfe fagon, U section des AP^d'ordre J2) ne pourrait que s'en 
trouver augmehtge et^amgliorge. ' " 

^ 0.^ " ' 
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'i.<? Pour ces trois^ "Demander de dire", Martins-Baltar n'envisage au mieux 
que trois r^ponses possibles (voir UNS, "Table de correspondance « 
entre actes d'brdre (1) -et actes d'ordre (2), p. 166) : "Expri- 
mer son ignorance" {Je ne sects pas), "Refuser de faire soi-meme" 
[ga ne le regarde pas) ou "Prendre a^te de I'ignorance d'autrui" 
{Tune le sais dona pas?) qui correspondent a des situations ^ 
"marginales" oQ 1 '^change d- information n'a pas fonctionng*. 

4, ROULET, E., 1977, Un n^eau-seuil - Presentation %t guide d'emploi, *' fgr 

Strasbourg, Conseil de 1 'Europe. . 

5. "requ§te" est d'ailleurs un terme bien ggngral qu'on ne trouvera' pas 

dans la tgrmtnologie de Martins-Bal tar. : 



ERIC 



STRUCTURATION VERSUS EXPRESSION ET ENSEIGNEMENT DU FRANCAIS LANGUE 
MATERNELLE (Etude empirique de la situation de production de discours 
en classe) 

* * 

Gilles LEMIRE 

University Laval ^ . ^ ^ 



Les changements majeurs au plan des programmes d 'enseignement ont 
entratng, pendant la derni&re dgcenni^, I'appprt de situations*scolaires 
qui ont modifig la fagon d'enseigner le fraqgais, langue maternelle. Aux 
exercices de stfucturation- employes traditionnellement afin que les gl&yes 
acquiefent les Pigments codiques propres aux syst&ijjes constituant la 'langue, 
I'ajout d'objectifs visant le dgveloppement des habiletgs propVes'a la com- 
municatiQn orale a contribug 3 fair-e croTtre le besoin de placer les glSves 
dans des situations de communication. 
< . 

1. PROGRAMMES D'ENSEIGNEMENT ET SITUATIONS SCOLAIRES 

C'est a partir de ces deux axes r celui de la structuratioy et ce- 
lui de Texpression - que les prograrmies d 'errseigflement du frangais, langue 
maternelle, des gcoles primaires et secojidaires ont gtg glaborgs d*epuis la . 
parution des Instructions de la €Qrmtission Rouahette (1968). Auss^ Bien 
dans les tn<struotions Dffihielles (1969) du Minist&re de 1 'Education Natio- 
nale de la France que dans les Progvarmes d'etuiles (1970, 1979) du|1inist&- 
re de 1 'Education du Qugb^c^^ 1 ' influence' de cette p^dagogie de I'enseigne- , 
ment. du frangais est marquante. Meme lej Prograrmes de Pevfeotiormemeri^ des 
Maitp,es de Frangais (PPMF, 1975) au Quebec et ceux de la formation initiale 
des instituteurs en France ^(cf. Ir^truations Offioiellei^ Frangaises y T979) 
ont 6tg congus en tenant compte de «e courant de .pens^e pgdagogique. II y^a 
lieu de voir dans ce nouveau partage de ce qu'fl faut enseigner un pas-sage^ 
d'un enseignement axg sur le contenu seulement, c*est-a-dire les syst&mes de 
la langue, a celui visant a* dSvelopper des habilet^s et des attitudes, c'est 
a-dire ce qui favorise une bonne communication 1 inguisjtique. II importe /. 
maintenant d'ajuster les propositions didacti^ues de fagqn 3 ce qu'elles 
t'iennent compte de cette nouvelle repartition et de placer les gl6ves en 
situation- d'exercice ou d'^pprentissage et en situation d'expression ou de 
communication. • * , • . . 

\ En situatiofi scolaire, le maTtre et Tes ei&ves^ produisent un dis- 
coilrs.XNous avons falt.une description de c^ diatours en mettant I'acgent ■ 
sur certaines distihctions^ Nous remarquons que le mattre et les'gllves 
peuveot jnettre en .force la situation de production de discours a'partir 
d'une situation scolaire donn^ ou d*une situation scolaire cr^^e. 
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Dans les deux cas cependant - que les situations soient crgges ou 
non - un certain nombre de facteurs favorisent leur classement €n types. , 
Ces facteurs sont Internes 3- la situation de^production du discours et ils 
laissent/des traces dans les phrases qui ont gtg produites; ce sont les _ 
fonctions verbales et les indices de personnel, de temps et de lieu, -de me- 
me que les processus que ces fonctions ou. ces' indi/ces engendrent. 

■1.1 Situation linguistigue et situation extralinquistique ■ . 

Les pxeambules 3 I'gtude des situations scolaires nous incitent a 
poser les probl&mes de definition du concept de situation. en raison de la- 
complexitg des usages qu'on en fait et-de la contiguitg qu'il a avec le _ 
concept de contexte: II -convient de noter que nous faisons les ^stinctions , ♦ 
qui suivent en considgrant les indices de troisieme personne*. m y a qua- 
tre notions qu'il convient de presenter (Figure 1); el les se groupent par 
couple, il s'agit des notions de contexte linguistique et de contexte situa- 
tionnel, de la»situa1;ion linguistique et de la situation extralinguistique. , 
Le contexte est fondg suf 1' existence' dans le texte ou hors du texte de 
1 'explication de ce 3 quoi on fait rgfgrence. C'est, 3 titre d'exemple,, ce 
3'quoi la marque de repgrag&.ou I'indice de troisi&me, personne fait referen- 
ce qui constitue le contexte dont il est question ioi. Le contexte Imguis- - 
tique est celui qui "consiste dans la presentation de 1 explication dans le-,^ 
texte; le contexte s4tuationnel est celui qi>-1-eonsi.ste dans la reconnaissan- < 
ce de I'explicatioQ hors du texte, daqs le cadre physique par exemple. La 
situation est consjtituge par 'la production d"une relation entre un inHice 
et 1 e contexte auquel il rgf&re. -La situation est linguist-ique lorsque 1 in- 
dice rSf&re 3 i>n contexte linguistique; la situation est extralinguistique . 
lorsque I'indice rgf&re 3 uh contexte situationnel en tout ou en partie. • 

■ .. • " ^ . ^ : - > . - • ■ • ' ' ' 

1.2 - Vers la propo'sition d'une typologie deS' situations sco>aires ; ^ ^ . . 

• ♦ 

Nous. voulons'en venir 3 proposer une typologie de situations sco- ■ ^ 

laires qui tiennent compte de ces distinctions. A partir d'un corpMS de , 
s-ituc^ions de .production de- discours en classe, nous cherchons a gtablir 
empiAiquenjent Texistence'de traits distinctifs fpndgs s\ir la place plus ou „ . v 
moinlgrande que prend le dialogue, c'est-3-dire la jnise ?n f(;fce du di-alo- .\ 
gueJans les ^changes 'discursifs ayant cours entre le maTtre et les glSves"^-- 
ou entre les g'l&ves, ^- ■ ' 



Nous cherchons ensuite 3 ygrifier 1 'existence ^e certaines catego- 
ries de fonctions verbales et*d' indices de personne considgrges relativement 
a la dichotomie di scour^/rgci t (Jableau I); - ■ \ ^ , 

• • ' ■> . . 

♦ n s'agit de pron'oms -personnels comme 11, ils, elle, elles, 'Ve, la, 

* les.^. * ^ ^ 
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TABLEAU I , 
TYPES DE SITUATIONS ET TRAITS DISTINCTIFS 
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I Traits etab^s a partir 
des indices personnels 


II Traits etablis 5 partir ,j 
des fonctions verbales 
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1.3. Hypotheses . ' ' - 

^ #^ • . 

. Afin de delimiter les objectifs que nous poursuivons, nous cher- 
chons a voir si les situations scolaires "que nous analysons se djstinguent 
1) au plan des structures et des processus d'iscursifs, c'est-Srdire au 
plan.des structures ,et des processus observes a parti r des fonctions verba- 
les; 2) au plan des. strucjtures et des processus §nonciatifs, c'est-S-dire 
au plan des structures .et. 'des processus obsery^s a partir des indices per- 
sonnels. 



te^ 



Li steles ' 

Hypo these 1 ' ' > ^ 

Dans les situations-scola^res, selon quMl s'agit.de situations 
de communication ou de situations tl' apprentissage , la distribu- 
tion des fonctions verbales et leur enchaTnement varient de fa- 
gon distinctive. ^ 

Hypo th§s e 2 ^ ^ ^ ^ . 

Dans les situations scolaires, qu'il s'agisse de situations de 
commuriication ou d§' situations d'apprentissage, la 4)lace du dia- 
logue compte tenu des indices de premiere et de deuxi&me ^person- 
ne ne^varie pas de fagon distinctive. • . 

'Hypot\ese 3 ^ ' ^ - 

Dans fes situations d'apprentissage, les indices personnels de 
troisigme personne remplacent, dans la plupart des cas, un ele- 
ment tirg du contexte linguistique. ^ . . • 

"hjvdthese 4 ^ ' • • 

Dans les .situations de communication, les ia'dices personnels de 
troisre?He personne remplacent, daa^ la plupart des cas, un ?16- \ 
ment tirg eti tout ou en partie du contexte, situationfiel . , . 



2. SITUATION DE LA R&CHERCHE 



'En dgcrivant le rSle du rriaTtre loir^qu'i-l pr^sente ,les situations, 
scolaines, nous che^fchon?' a expliciter tet ensemble«°comp_lexe d'actes mis- 
en branl<€ pan cette op^ratiorr qu'est la presentation de la situation^ou^par 
la stfat6gi/que le maTtre d^ploie;. * . \ 
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2.1 Concept de prgsentation 

pedagogues et psycho! o^ues se s.ont pench^s sur" ce'concept ou ont 
/proillsg des modes de presentation varies afin de provoquer des processus 
d'apprentissage particuliers. En prenant connalssance de ces divers tra- 
vaux, nous nous sommes arrets a un groupe de chercheurs qui ont centre leur 
attention sur la presentation de la situa^tion^ . ' * 

Depuis longtemps, en enseignement des Tangoes, 1e concept de pre-, 
sentation a fait Tobjet de sonsiderations theariques (Mackey^ 1955, 1972b), 
Mais rimportance de la presentation deOa situation .(Halliday, Mcintosh, ^ 
StrevenSrt 1964) , mgme si l^on en r^corjnaissai t le bien fonde, n'est en faif 
que thgoriquement posee. II s'agit pour nous de Ja presentation des situa- 
tions de production de'discours qui, expl iq^ent le qui, le ou et le quand du 
discours (Mackey, 1977) ou de celles grSce mixquelles le role particulier 
des enonces ou leurs fonctions rend explicite ce que celui qui parle \f^ut 
cornmuniq'uer qu transmettre aux autres (Halliday; 1974a). En pYecisant da-^ 
vantage le "champ dev'la recherche sur la .presentation de la situation ndus,^^ 
montrons que nou^^nous 4nteressons 3 certains aspects de la presentation de 
Id situation linguistique (Haza^l-Massieux , 1974) et de la situation extra-, 
1 ingu^stique. 



2.2 ' Concept de situation 



Nous ne nous interessons pas a la pe^specti vp semiotiq^e de la si- 
'tuation qui en raison des indications circonstanti'elles favorise la saisie 
de la signification du signal par celui qui le regoit (Prieto, 1964), *ni a 
retude des rapports que le recepteur petit etablir entre ce qui est dit et 
les circohstance dans lesquelles cela est dit car'cela rel6ve plus de Te^u- 
de du sens et de la signification que de^celle de la si tuation ^1 tngUi^tique. 
' Cette conception feet '1 'accent' sur le r61e joue pa^r la situation qui favorise 
. ' la saisie d^la signification des enpnces et.il s 'agi t- alors davant^ige d'un 
recours a la situation extralinguistigue pour Cjue I'enonce soit le moins am- 
bigu possible (Germain, 1970). ' , ^ 

.La situation de production de discours implique un ensemble de 
fonctions (Coseriu, 1973) ou d* "operations enonciati ves" ('Culioli, 1976) 
qui, selon Culioli, gen&re des relations spati ales | des relations concer- 
nant Vagentivite et des relations de repSrag^. Culioli (1976'': 65) expli- 
cite atnsi ce qu'i.1 faut entendre par* Time d*eJ1es 1 'operation de locali- • 
• 'sation : "etant donn^ un enoncS, on va avoir. un terme qui va- servir de re- 
. p6re par rapport au reste de 1 'enonce. qui va e^i^e lui-m§me reperg^par rap-' 
J p^rt a uqe situation d'.Snonciation, Ce sont done de^^^opSra'tions lin- 

gui'stiq\jes qui nous situ^rtt a 1 'irtstant oQ 's;effectue l^a*ssage de lajan- 
\ gue au discours, c'^st^a-dire au "temps opgratif" (Qui llaitaer^ 1964) ou \ 3a • 
\ "presente instance de' discours" fBenvenistew 1966b) • 



presente instance de' discours" fBenveniste^1966b),^ 

<» . • ■ . ii'j ■ 
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' 7 - • 

C'est prgcisgnjent dans cette perspe,ctive thgoriqufe particuli&re 
cjug nous nous s*ituons .lorsque nous cherchons 3 voir comment les strategies 
.enonciati ves du mattre spnt susceptibles 'de varier d'un*type de situations 
'a un autre. La situation d'gnonciation prend ,vfomie lorsque Tgnonciateur 
JE communique habi tuel lement 3 un gnonciataire TU un message. Le discours 
ains'j pro'duit vehicule les intentions de JE bu encore ce qu'il dSsire que 
son,enonce ou un fragment de celui-ci produise comme effet. C'est grSce 3 
1 'analyse de ces intentions ou des causes qui produisent de semblables ef- 
fets que hous en arriverons 3 cerner un certain "liombre de fonctions attri- 
buables au discours (Richterich, 1973)/ L 'organisation sgquentielle de ces 
fonctions - les strategies discursives consti tue.une partie.de I'objet de* 
notre gtude. L ' autre ,partie porte sur la structure formel.le du discours, 
elle est fondge sur certaines "relations de repgrage" (Culioli, 1976), cel- 
les qu'on exprime par le<5 indices personnels. La participation du maTtre 
et celle des el&ves sont marquges dans la "prSsente instance de discours" 
(Benven^iste, 1966b, 1974«), par I'emploi en temps voulu d'indices de firemi&re 
ou de deuxieme personne. Leur proportion et leur agencement sont tfe~"TTature 
3 nous rgvgler certains ren.seigpements sur la nature et la place du dialo- 
gue : "ce qui pourrait devenir utile pour les fins du classement des situa- 
tions en types . ^ . ' . ^ 

3. DESCRIPTION DE LA RECHERCHE ^ ^ ^ 

Pour notre gtude empirique fondge sur I'observation du discours 

Huit pa\le maTtre et par les gleves en situation scolaire, nous .avons 
si un certain nombre de classes du niveau de 1 'enseignement primaire 
lesquelles les maTtres ont fait vivre les situations, scolaires que 
nous leur a^vions proposges. .Avec les discours produits 3 1 'occasion du vg- 
cu cle ces situations scolaires, nous avons constitug un corpus duquel nous 
avons tirg un echantillon pour les fins de notre. gtude. ' 

Comme nous avons realisg cette g'tude dans un cadre d^'analyse for- 
melle, nous avons -dO choisir des catggories et les dgfinir le plu^ claire- 
ment possible afin ^limit;er au\ maximum la ^lace laissge 3 I'interprgta- 
tibn. Nous avons fait appel 3 1 ' informatique afin d 'assurer le trait^ent 
des donnge^ rgsultant de l!e)icodage des 'textes effectug sur les discours 
retenus compte tenu des catggories choisies et des mgthOdes d 'analyse em- 
'ployges; * # ' ^ 

3\ 1 ^ ; Description du corpus et de 1 'gchantillon ^ ' ' • 

' ^.Notre gtude empirique est fondge syr V'ajfialyse systgn^tique 'des= 
' donnges 6,ontenues dans le -Gj^rpus gue nous avws constitug et qui contient 
' un ensemble, d'gnoTicgs. tes gnoncg's sont une partie de 1' "univers", c'est- 
'3-dire d^ "iVensetnble des gnonc^tenu^S clans uneXcirconstance dbnnge" (Du- 
b'pis, I973v; 128).. Pour fixer cette portion den' "univers" : nous prgsen- 
tons les classes* et les mattres cHoisis 'amsi que les crit&res -deuces choix; 



nous dgcrivons les situations scolaires qui ont servi de propositions.- 
Nous faisons ensuite la description du' corpus; nous expl iquons 'cbmment 
nous avons procgdg pour constituer I'gchanti.llon et nous disonS de quoi' 
il- est comjiosg. . - ■ ' ' 

■ 3.1.1 . Choix des classes et des mattres • • , 

Nous avons I'imitg notre gtu^de aux discours. prodUits en classe et 
resultant des gchanges verbaux entre mattres, et enfants de six a douze ans. 
routes les classes que nous avons chaisies sont des classes du cours primal-- 
re et eVles se trouvenf dans de petites gcoles qui orit dix classes et moins 
et dont les gl&ves viennent de milieux mi-ruraux, mi-urbains. Les enfants 
proviennent de milieux varies, ils sont en majority fils ou filles d'agri- • 
culteurs d'ouvriers , de mar.ins'ou de/pecheurs, et quelques-uns sont enfants 
de profess ionnels ou de cadres d'entrlprise. ' La population dfe ces Toca-rttg-s" 
est d'environ trois mille et moins. 

Sur la base de la participation volontaire^ quelques enseignants 
reccutgs par le conaeiller pgdagogique ou par nous-meme ont i<ivitg leurs 
epilogues a participer a notue experience. Nous avons con^titug de cette 
fagon deux groupes. Le premier groupe est formj d'enseignants de deux Sco- 
les voisines situges dans une locality A; il f^agit des enseignants : CA, 
premier 'cycle (2^ annge) du cours primaire, gcole M; DT,' premier cycle (3^ 
annge) du cours primaire, gcole Hi.BC, deuxieme cycle (6e annge) du Qours 
'primaire, gcole M; RL, premier cycle (l^re annge) du cours pnmaire, ecole. 
N; OM, deuxi&me cycle {6^ annge) du cours primaire, gcole N. Le deux-i§me 
groupe est constitug d'enseignants de l'gct)le P de la local it§ B; ce sont : 
MB, premier cycle- (3^ annge) du cours primaire; CL, deuxi&me cycle (4 an- , 
nge) du cours primaire; SP, deuxi&me cyc)e-4^ annge) du cours pnmai^ . 
Crf^ deuxi&me cycle {6^ annge) du cours f^rimaiha .* 

3.1-.2 De'scr.iption' des s-ituations scolaires 

•• J^ous avons proposg aux enseignants de iXlocalite A, un^- sgried 
situations scol?ires favorisant le dgveloppement ^dei-suj;om munica 
le Shez les gl&ves; au .groupe de la locality B, nOus avons~lJraptTs4-^ne sgrie 
'de Situations scolaires impl iquan't, de la part des gl&ves, des apprentissa- 
geslspec+f^iques dans, le domaine du frangais, langue maternelle. 

■ -Nous av1)ns sugggrg les "deuX sgries. de 'situations scolaires suiya'n- 
tes pour'les'beSoins de la rechercheV 
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3.1.2.1 , Sgrie de situations de oCommuai cation 

* Nous avons proposg aux cinq maTtres charggs d'urie classe d'gleves 
du niveau^de Tens^ignement primaiVe dans la locality A, sept activitgs., 
susceptibles de placer les gl&ves en situation de communication. Ceux-ci 
devraient manifester leur habiHetg 3 se rappeler verbalement des idges^ des/ 
faits ou des gvgnements passes ou 3 se mettre en mgmaire des faits. ou des - 
evenements futursji Les situations de communication que nous leur avons pro- 
posges sont les suivantes 1) la pri.se de decision par laqueUe le maTtre 
am&ne les gl&ves 3 participer 3 la decision 3 prendre^afin de choisir un th&- 
me, un5 activi.te ou une fagon. de .procgder 2) I'^change d'idges qui favo- 
,rise la mi^e en commun des^idges «et Ta rg'flexion sur un th&me , des gvgnements 
ou des sujets particylsers; 3) le retour critique qui consiste 3 inviter 
ies gleveSaS dire ce qu'ils ont aimg >e plus ou ce qui leur a le moins plu 
a I'occasion d'une situation^ scolaire dans laquelle ils ont gtg placg^s; 
4)_ Texpo^e oral par lequel'* las-_enfants soat pouss6s 3 faire part aux^au^^ 
tres d'une "petite repherche" dans cm? livres, 3 rgpondre 3 leurs ]quest.ions 
et a en poser; 5) le rgcit d'une gm^sion de tglgvision' grSce auquel rgl&- 
ve raconte ce qu'il a vu et entendu; ]p I'interroge afin qu'il prgcise ce ^ 
qu'il a dit au sujet des rSles cTes personnages, des 1 ieux et du temps, s'il 
y a lieu; 6-) le compte rendu de lecture par lequel I'gl&ve prgsente aux 
pairs et au maTtre le rgsumg oral d'une lecture; on I'interroge afin qU^l 
precise ce qu'il a tfit au sujet du r.Sle des personnages, des lieux et du 
temps, s'ij y a Ji.eu; 7) la narration de -faits vgcus g|fe:e 3 laque;l.le un 
eleve raconte ce qu'il a fait chez.lui, ce qu'il a ygcu Mrs d'un voyage ou 
d'une aventure. • . ^ \ 

♦ 3.1.2.2 Sgr^ig'de situations d ' apprentissage ' 

" NCus avons proposg 3 cinq maTtres de la localitg B qui enseignent 
au cours prirftaire des situations scplaires qui placent les gl&ves sur la 
voie d'un apprentissage spgcifique^- quatre ont accompli la tSche ati^sujet 
de laquelle nous nous gtions entendus nous avons 'fourni au\ iHaTtr^es la 
description br&ve d^s situation^ suivantes*: 1) legon de morphologie : le 
maTtre am§ne les gl&ves 3 dgvelopper leurs connai ssances au sujet des struc- 
tures du mot ou des catggories gramma ti ca 1 es ; 2) legon^e morphosyntaxe : 
le maTtre am&ne les^ gl&ve's 3 dgvelopper leurs connai ssances 'au sujet de , 

' groupe-sujet, du groupe-verbe ou du grpupe-complgment; 3) legon de syn- 
taxe : le maTtre am&ne les glgves 3 dgvelojpper leurs c(?nnai ssances au su- 

'jet des propositions ou des phrases; 4) ^i^on de phonologie : le maTtre 
am&ne les gleves 3 dgvel^per leurs connais^ances et leur ^abiletg en rapr . 
port avec la^ prononciation ou la' relation ph\^nejne-grapj^&me , ou avec le'ryth- 
me ou la melodie de .la phrase. . \, 

Grace 3**quelques exemples tirgs de la pratii|ue de ces maTtres et 3 

I'aide desqueTs-^mt^S-^ayo^^ comprendre de fagon prgcise quel gtait le 
genr^ d'exerci-ces qui •devavT^farr^^ ces legons, nous avons guidg 

leur action pgdagogique, . 
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/ 3:1.3 Le corpus (T978) 

Notre corpus contient deux cent dix-sept enregistrements sonores 
conservant les gchapges verj^aux produits pendant ^le Vgcu des situations sco- 
laires. Nous,avons part^$*celles-ci , a priori, en^deux groupes : c^lui 
des situations de cgmmunlcation^^qui comprend cent vingt enregistrements et' 
celui des situations d^alJpr^ant^s'sag^qui en contient quatre-vingt-dlx-sept, 

A partir des descriptions br&ves que nous leur avions fournies, 
les maTtres ont plac5 leur^ g]§ves dans* les situations proposSes. A I'aide 
d'un magnetophone plDSg sur une table ou a .un endroit qui n'incommode pas, le 
maTtre a proc^dg lui-meme 3 reijjregistrement des gchanges de fagon a ce 
qu'il n'y ait pas de personnes Itrang&res au groupe dans la classe* Selon 
les gopts et les intgrets du'rtiaTtre et des-glSves, le nombre des realisations 

a varii d'une situation proposge 3 I'autre^ Nou^avons pu obtenir^de cette 

fagon, les enregistrements 'spnoFe's^^s discolJrs "produi1;s 5 I'occasion du v,g- 
cu des situations scolaires proposges. 

Nous avons, cons^tl tug ?notjfte gchantillon par un choix de situations 
prises au hasard dans le corpus.- ^')if in* de respecter certains' cri teres dans 
la distribution des situations que nou^s/devions retenir, il a fallu prQcg; 
der pargtapes. Nous avons d'ab'ord tirg-du lot des situations exploitees^ 
par chaque maTtre, quatre situations paur I'ensemb'le des situations de com- 
munication, soit deux enregistrements par spgcificitg figurant au tableau 
de I'inventaire, c'est-S-dire deux situations scolaires qui font appel au 
suppart gcVit, visuel ou factuel et deuJc qm'n'en^usent pas. Quant aux si- 
tuations d'apprentis^sage, nous ^en avons chptsi deux par maTtre pour chacune 
des spgcificitg? suivantes^: 1) pour des^^tructures morphtilogiques et syn- 
taxiques; 2) pour les structures ^phonolo^jique^^^et Oexicales : Afin de li- 
miter la mati&re de I'analyse en raison de 'la quantitg des <tonnees a traiter, 
nous avons restreint notre gchantillon a, deux maTtfaS"(soit un par cycle) 
pour chacune des sortes *e situations scolaire^. Ce qui re6uit I'echantilr . 
Ion a quatre maTtreS' et 3 seize situations scolaires (Tableau II). 



^ 3.2 Catgqories, mgthodes d'analyse et instruments ' ^ * ' " . 

^ . ' > 

*' * • 

Dans notre gtude empirique, nous a\A.ons fait usage des mgthodes de 

I'analyse formelle. Nous avons dgcrit^trois niveaux d'analys^^ higrarchique- 

ment impliqugs de meme que 'les catggqries et les suites auxquelles .i,ls font* 

appel.. Ce^troi5 niveaux sont celui 'des interventions, celui des actes . 

d'gnbncianon ou de leurs fonctions et telui des indices personnels. Pour . 

faire les inventkires et les distributions des donnges, les. analyses- sgquen-^ 

tielles et probabiTistes de meme que 1 /gtude de +a validitg, nous ayojis uti-'^ 

lisg des instruments d'analyse informatisge. IV en a gtg de meme pour I'ap- 

plicat^oh 'du test la validity des rgsultats. -Nous prgsen^n?, dans le 

cadrfe cet- article, ce qui est de nature 3 favoriser une metl letire^qomprg*: 

hension des r€suUats et des conclusions de notre-* recherctie a prop6s de Tob- 

servation des fonctions .verb^les.^ Nous expliquons i^i cb que nous entendons/ 

'par fonctions verbales; nous fai sons aussi allusion 3 Hotre m^thpde xje'codar 

ge des textes et de, trai tement des donnges.. ' . - ' . . . 
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^•^ECHANTILLON: CHOIX D'UN MAITRE PAR CYBLE PAR TYI^E t)E SITUATIONS 



Maitres 

comniuni- 
cation 


RL 


OM 


Maitres 
Situa- _ 
t^-ons "•'^^ . 
g : appren-^^^\ 
EissagG . 


SP 


* 

MB 


• 

Sans support 


RL-4 


OM-3 
OM-6 


Structures 
morphologiques 

et ' - ^ ' - 
^^yntaxiqueS 


SP-1 
&P-5 


■MB-3 
MB-6- 


Avoc support 


■ PL-12 


OM-15 


Structures 

» 

phonologiques 

)?t; ' V 
lexidales" 

k ■ ■■■ 


SP-13 
SP-18 


MB-15 
MB-19 ' 


^ 
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3,2.1 Ronctidns vertales .^ . ' • \ 

*• - Nous ne rtous'inscrivpQS pas dans yn niveau d«' analyse^ -gjlobale *de la 
situation dans leque> Tattribution de niacrofonctions\(Halliday, 1974) cx>mme 
celle de fonction interpersonnelle p^ir exemple; ce rOl^-est ^^omfenn^ 
tres rOles jou6s a uri niveau' plus analytique par chacun^ des 'actes ^c'e par^rk ^ 
produ'its par le^maTtre ou par .te$^Sl&ves. C'est ce f:^s^ plus-^-in des mi- 
crofonctions qui retient notre attention. Joutefois 'fjbus ne*vouTons*pdS Jte- 
nir-compte d'un nom^re trop grandvde categories poui? .dlstribyer tes gnonc^s 
ou ,les fragments ^J^'gnpncfs du, discours analyst. ^La^^pr^cisioft de Tanalyse 
a des chances d'etre plus grande quand nou$ procgdons ainsi parce qua nous ! ^ 
op6rons 3 parti r de ce^qui pqurrait etre ^es "archifori,ction5"i *U 'fonction 
de presentation par exemple pourrait gtre constitute par les fonctions qui 
am^nent le maTtre a informer, a interroger., 3 sou/JFTer, a modeler..., (Mackey, - 
1976^). Una ^alyse pT^s fine rend pluS difficile Tobtention d'un fort pour- 
centage Tfesultant de^l'gtude de I'accord interjuge, c'^est-a-dira, de il'obten- ^* 
tT^m-^e resultats presque similaires de la part de plusieOrs personnes rqu4 
font Ta m§me affelys€._> ^ • \ - ' / / * * 

3.2.1.1 .Les fonctfong verbales du maTtre v ^ 



!A T'aide' d'.exemples ^tirgs -de ^potr^ corpus*/, nous i^^ercheronb.» don- ^ 
ner une idge prgcisre.de ce, qu'll f^iut entendre par ^chacupe des'^onptidrfs' . 
Verba \es que nous..^tribuons Jaux rftattr&S'.^^: ^ ' ' ' . » >• 




; x: .j4 ,y ^.k'evr^n genr^ d^, ^ais^P^^'sV^n-l^eut ,aj)p>ler g*a 

. % ,v ^M^ux 1) V ^ . A-^ / ' - / 

.^*ou^a,i^pporter 1< i-nfo^mation' ngcessair^ a la rgalisatTon des -activites: : 

M * "Le jpu qu'on vd /aire apr&s-midi, la, moi je veus donne . \ 

" ^ * ' un.mojt; piis.cjans ce mot-ia, ia-,^vogs essayez de dgcou- ^ 

♦ ' ^ vrir des peti'ts mcrts qu'il y a dedans le premier 'mot 

Que je choisis.a ." ' ^ 

^ ^ ' kA-11, 5) < ' . ' • ' 

ou a e'xpliquer : — ^ , ' 

' ^ "Alors n'oubliez pas que vous ^devez avoir 16, 16 parce 

qu*on est 16 enfants-, iFaut .pas qu'il y en. ait pareils..." . 

(RL-ii;i9) - ^. , 



* Les exemples sont-tirgs d'un corpus de sittiatitfhs scolaires que nous 
avons f'ecueillies en 1978. 



ou S interroger : ' 

M ^"Ahl Pis qu'est-ce que ga faisait ga au bout?" 
(RL-4, 9) ' 

ou a souffler des Pigments de la rgponse (par le geste ou la fi^role) 

M "Comment ga- s'appelle Jimmy dds choses comme ga... 13...? 

E "Des longues vues." 

(RL-4, 165, 166) .. ' 

OU a les modeler : « ' 

' M "Pas ra, Cla'ude, aie! tii devines, t'gtais meme pas. 13', 
toi? toy...', comme^ans ton prgnom..." * 

E ' "au" / 

. (CA-li; 25, 26). 

La fonction verbale de direction : elle est utile pour assurer ]e dg 
rou'lement normal des acti-vitSs. Le maTtre donne des directives : 

M "E.;. Jean-Frangois , va expliquer ga avec Anne-Marie pis.. 
. , l^ancy, y vont commencer eux autres." 
(RL-4, 205) 

*ou il rappelle 3 TordVe^ - • ' / 

^ "Voulez-vous , les amis,' on parle pas tout> ensemble, 

Kan!"- , 
(RL^4, 212) 

La fonction verbale de retroaction : ' elle joue un r51e de complemen- 
tarity et sert 3 manilFester 3 I'gl&ve que le maTtre le confirme dan^' 
son activite : " 

• M' • '"Oui: A, U" 

(CA-11 , 27) ■ • 

.ou qu'il. rejette ce qu'il a fait : > . 

, M ' "Non, dans mot Claudette, est-ce quMl y a Yves dans ga?" 
(CA-11, 29) • ' • . 

.ou encore qu^*'il corrige I'erreur prbduite : 

E , "Pain, le; ipa.in Samson" 

M Chansonnier, est-ce qu'on peut avoir Samsorj dans ga?" 

* (CA-ir, 69, -70) 
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4) La clas^e des fonctioris dites incomprghen^ibles et autres s 'parfois le 
mattre a des rates auxqueU il n'est pas passible tl'attribuer une fonc- 
•tion; dans le cadTe de notre analyse nous en tiendrons compte quantita- - 
tivement, mais nous n'essaierons pas de Ifes expliquer. 



3.2.1.2' Fonctions verba les des g-Uves 

Les gl&ves interviennen* sous I'impulsioji du maTtre et parfois de 
fagon plus ou moins spontange; ils le font de diffgrentes fagons^: ou en 
s'expri'mant grSce a'leur propre compgtence linguistique, ou en s'imtiant 
a des structures 1 inguiStiques nouvelles. Nous dgfinissons, 1es fonctions 
verbales des gl&ves dans les paragraphes qui suivent et nous les explicit 
terons grace a quelques exemples tirgs du corpus. \ 

^ . ^ . • . 

1) La fonction psi ttaci stique elle est employee- frgquemmenf dans' les si- 
"tuations d' apprentissage lorsque les gleves rgpondent au maTtre qui pre- 
sente des formes lijiguistiques qu'ils doivent d'abord d>scnminer, puis 
identifier. Ces deux dgmarches favori'sent chez celui qui^ apprend 1 "ac- 
quisition de la signification d'un concept ou Tutilisation d une struc- 
ture linguistique particul i&re . En d'autres casi il s'agit de, la rgpg- . 
tition spontange de 1 ' intervention prgcgdente ^)roduite par le maitre-ou 
' par un pair. O'est la fonction grSce a laquelle l-'gleve rgpete intggra- 
lement ou sous /orme gquivalente ce qui est exprimg par le .maTtre, par 
un autre gl&ve ou-par tout intervenant de quelque nature qu'il soit : 



E 
E 

^E 
E 
M 



Exemple 1 : la cgpgtition int-ggral^ . ^ 

'Croquer, Vriquette, criquel, croire, croit." 
"C'est pareil." ' ' " 
"C'est pareil." 
"C.'est pareil." 

"Criquette, lai" 
{0M-15b, 145-148) • 

Exemple 2 : la rgpgtition impliquant le, passage a une forme gquivalente 

M "Qui commence par les, deux premigres lettres, mais pas plus 
quequinze secondes. O.K. dans quinze s^cOndes." 

£ "On va commencer par Chantal , apr&s Marielle, apres..." 

M "Alors un dans chaque gquipe au cfepart 0..K." 

E "H U" (lettres gcrites et lues sur une carte) 
{0M-15b, 47-50) 
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2) . La fonction varitionnelle : elle entraJne une modification de T^nonce 

dans Tun de ses elements constftuants et produit une transforma^oh ^ 
d^ordre structural ou, paradigmatique en changeanfe^artie^llemerit une par- 
tie de'la structure prgsentSe par le maTtre'ou par un pair. Par cette 
fonction J 'gl&ve reprend ce qui a gtg gnoncg antSrieurement en produi- 
sant une meftii f ication sur le plan structural grSce a 1' apparition, I U 
disparition ou 3 la variation d'une partie de la structure linguistique 
de 1 '§noncg : 

Exemple : 

M "O.K.:. Deuxieme tour." 
• E "M I" 

* E "M I, e, MI miracle, miroune, MicJielin, mitaine." ' 
(0M-15b, 31-33) 

3) La, fonction op^r^tionnel le : elle s'applique aux acfes d'gnonciation 
que les gTeves efyfectuent parce cfu'ils en ont la capacity et parce 
qU'ils desirent communiquer\ou qu'ils sont poussgs 3 le faire. ,C'est 
la manifestation au niveau du discours de la competence de Tgl&v^ dans 
la langu^ qui lui est enseignee et de Tdutonomie a laquelle i1 est par- 
venu dans la rgalisation des actes d'^nbnciation : 

.Exemple : (Un gl&ve interpellie un fair par- son pr^nom) 

M "Qui commence par les deux premi&res lettres, mais pas plus 
que quinze secondes, O.K. dans quinze secondes.^' , 

E ''On va commencer par Chantal , apres Mariel le apres . . . *' 
^ (0M-15b, 47, 48) 

4) Les 'functions dites incomprghensibles ou autres ; il s'agit des gnoncgs 
auxquels il n'?st "pas possible d'attribuer une fonction; ce peut etre dO 
au fait que plusieurs gl&ves parlent en meme temps ou qu'un intervenant 

, articule insuf fisamment bu le fasse de fagon incohgrente. ' • 

A partir du niveau d'analyse des interventions, nous dfilimitons les 
fonctions verbales. Les intervervtion^ sont tirges du corpus et elles sont- 
•dglimitges dans les enregistrements, c'est ce qui est gnoncg 3 chaque fois 
que quelqu'un prend la parol^. La, segmentation du discours en unifgs de dis- 
cours compte tenu Jes fonctions verbales s'effectue en considgrant la force 
illocutoir'e ou les intentions du locuteur. II arrive que les interventi^ons 
soient segment§es en plusieu*^ unites possgdant chacune sa fonction verb^ale. 
Pour delimiter alitomatiquement les suites de fonctions verbales, nous formu- 
Ions eomrpe r&gle que chacune de ces. suites commence soit par ^la fonction 
verbale de presentation, soit^^par la foncti'on v^rbale^de 'direction ou par 
I'apparition consecutive de ces deux functions arrangges de dfverses fagons. 
Ces deux fonctions ne se- retrouvent jamais en fin de suite. 
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3.2.2 M gthode de'codage des textes 



Grace au texte du di^cours prfisentg sous s^^^li^^^^^ ZlueT • 

li.itons phrases au ^ye. ^iXuT, 
qui s^pa-nt les segments de p ra s h^ 

superpose un signal sonore /t re f pour pou voir fixe ^ ^.^^ 
tes des pgriodes, nous obtenons la durge en ^e^ps r|H pou ^^^^^,,^t^or^s 
limitee. A titre d'exemple nous P^^sentons les trj^s premiere 
pro(iuites dans la situation scolaire (SP-1). 

^ ' hous allons'-maintenant e verifier ' 1/ voc^^"!^;.;^ J^/ 
vous aviez a apprendre hier. Tu vas gpeler addition./ 

2Nick/" ■ , * < ^ 

"^ADDITION/ " , ' ■ 

"3ADDITI0N han: / alors faites bi^ attention ga se 

par tion/..." « 



M 

E 
M 



terpiine 



/ 



1 
2 
3 
4 



separation des interventions PO^^^^f Jj'- 
portions d'-intervention correspondant aux fonctions, 

identifiSes. 

limites des -pgriodes de cinq secondes. 
fonction de presentation... ^ 
fonction de direction. ^ 
fonction de' retroaction. 

fonction variationhelle. , 



3 2.3 Traitement des donnges 



t^^^^^i:^ :tnenur:rdlcfu;ertrdans.,e Cd. de n?tr,e re 

c.e.c.e;couv.ea: ,) ^ ^i:;^ . , . 

1) 16s suites de fonGtions Verbales;, ~ ' u i'.. 

' 4)- les ^Irices de transition des fojictions verbales, 

5) les suites d' indices, personnels; et ^ ' 

• 6) les matrices de .transition des indices personnels, 
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4. ANALYSE (j^ITIQUE CONCLUSION DE ^OTR E REC HERCHE 

Nou^ dggageon's de notre^recherche ce qui suit du triple point de 
vue thgorique, pratique et positif* 

■, V , , ■ • 

4.1 Point de vue thgorique ' ' 

V 

' La partie de notre re.cherch^ portant sur la situation de produc- 

tipn de discours - nous n'avons choisi que des si tuations scolaires qui sont 
en meme temps des situations de production de discour^ - nous a ameng 3 con- 
sidgrer les^travaux qui visent I'glaboration d'une thgorie de Tgnonciation: ♦ 
A parti r d^es ecrits de Benveniste 0966b, 1974) et des trav^ux de.Culioli 
(1976) et de son equipe (Desclgs,^ 1976; Fuchs, 1979;. Barbaul t et DesclSs,^ 
1972), nous avons elabq/'g notrerH5ropre mSthode d'analyse formelle. Elle 
noys a perrnis d^^d^We;-l,'gtude' de I'ancrage du discours sous I'aspect des^ 
indices personnels. Une application de notre mgthode d'analyse sur le.plan 
46- la langue § partir d'un systeme 'rgdui t d'indices personnels et d'un gchar>- 
tillon tirS d'un Corpus de discours produits fen situation scolaire nous' a , 
perrnis d'en verifier I'efficacitg sur le plan opgratioijnel . L 'appl ication ' 
de la mSthode a ggalement gte entreprise sur le plan discursif. Nous avons' , 
tire parli, des theories de Halliday (1974a), de Richterich (1976) pour ap- 
profondir la notion-de fonction - fonction de langage, fonction langagi&re - 
et de Mackey (19^6) pour gtudier la fagon d.'associer une fonction 3 un seg- 
ment d'enonce. Mackey utilise le terme comportement 13 ou nous employons 
celui de fonction verbale^ oela nous semble plus prgcis c^ar I'gtude que nous ^ 
faisons est celle de ce 3 quoi,sert le langage (il sert 3^former, 3 comman- 
der...} plutet que celle des reactions a des stimuli. Nous ajoutons verbale^ 
car, dans notre gtude,. nous ne tenons pas compte des gestes, de ^a mimique, . 
etc... L'gtabl issement d'une liste de forlctions verbales a gtg effectug en 
considerant le classement de Mackey (197&i) et en r^duisant le nombre ,de clas- 
ses afin.de rendre plus ggn€r31e la distribution en raison des besoins de 
notre analyse et des exigences" du calcul de I'accord interjuge.^ 

La situation scolaire a gtg I'objet d'gtudes de la part de Marchand 
(1971), Sumpf (197^) et Legrand-Gel ber (1977); ils ont a/ialysg le discours 
pr^duit par le maTtre et 1es glfeves'afin d'gtudier les gnoncgs produits eB 
class^pour des fins di verses. Nous ajcX^tons 3 ces rrecherches thgoriques et 
empiriques sur le discours en situation sclJlaire une'^analyse du discours qui 
explique 1 'opposition contexte 1 inguistique/contexte situationnel 3 partir 
des marques et de leurs relations 3 un contexte explicits ou non explicit^. • 
En nous limitant 3 1 'analyse.de quelques marques" de la personne'et 3, celle.* 
rde quelques /onctions verbal,q^|, nous avons'dggagg ce qui distingue deux grou- 
'pes de situations aStolaires , celui des situations c^e cormiunication proprement 
dites et celui des situations de commu-ni cation appel^es specif iquement situa- 
tions d'apprentiss^ge. Nous avons enfin limitg notre intervention scientifi- 
que 3 la composante 1 inguisti'que de la situation de communication; nous avons 
par ce fait omis de faire allusjLpn aux rgseaux de la communication (Flament, 
1965) et aux canaux de la coirunun^ation (Moscovici et Pl-on , 196,6), egtre-au- , 
tres, qui relcvent du domaine de la psychologie sociale et des theories "de 
T information. ^ . 
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Nous ^vons pu dggager les distinctions dont nous avons fait men- 
tion ci-dessus grSce 3 une application du modeVe^thgorique des.chaTnes de 
Markov.. Avec Taide de Claude Flament de VUniversitg de Provence, de Lois 
Farinas du CNRS de Marseille" et de Jean Bergeron de I'Untversitg Laval nous 
avons fait la preparation de ^cette applifation de -la thgori6 probabiliste. 
Nous avonS contribu^ S I'gdification d'un^ programme propre a notre demarche 
d'ahalys'e ce dernier int&gre 1' instrumentVd'a-nalyse fonde sur les chaTnes . 
de Markov '-. • 

Hous avons pu "en arrlver 3 illustrer par graphes le iDodele mathgma- 
tique qui se dggage de I'gtude des probabil itgs -de ^transitvion fortes ou 
moyennes, .v.g. pl2; pl6; p2&; p63; p31 dans le cas des situations (Tableaux 
III etiv/IV) dUpprentissage (Figure 2); ils nous montrent de fagon explicite- 
quelle est T organisation interne du discours relativement aux strategies 

.'discursives mises en oeuvre par le mattre'dans le type de situati'ons scolai^ 
res observges. II s'avere intgressant de mettre en lumiere que les stra^- 
gies discursives prdpres aux situations d'apprentissagfe sont d'une organisa- 
tion complexe et favorisent, dans la plupart des* cas," I'usage de la fonction 
variationhelle de I'gie-ve suivie de la fonction de retroaction du maitre; 
alors que ces strategies^ dans le cadre des situatjons de communication, sont 
toutes en fonctidn de la fonction opgrationnelle des/gleves (Figure 3), d'ouf 
pl7, p27, p37. Les rgsultats de notre gtude probabrfl iste et quantitative 
sont de nature 5 confirmer les positions intuitives adoptees habi tuel lement 
en- didactique des langues par rapport au dgveloppement des habiletgs langa- 

'"gi&res au moyen d'une pgdagogie de la communication. Ces r^sultats ccTntri- 
bue'nt a' mettre en evidence les divergences qui opposent au plan' des strate- 
gies la fagon d'en^eigner' un element du code linguistique et celle de dgve- 
lopper les^habTletgs 3 cdmmuniquer -oralement ou par gcrit('). 

Notre recherche permet de mettre en place 'inductive«^nt certainsT. 
traits distinct^fs aui marquent deux types de situations scolaires : les 
situations de commumcation et *les' situations d'apprentissage. Ces tracts 
qui sont de nature discur^ve sont caractgrises par leur aspect dynamique.' 
C'e,st ce qui distingue notre recherche de cel"Kes*i^ont I'aspect statique des 
traits .en font de^ Itudes dti discours par la langue. 
* 

4.2 Point de 'vue pra tique ' ' . 

Nous' a'Vpns. observe des situations scolaires;t certaines favorisent 
la compunication or'ale.etNle dgvel.oppement d'habiVetgs qui lui sont propres , 
d'autres visent 1 'acquisition d'un contenu spgcifique. Suivant les deux 
axes du /'Aj^rame d'cludf? (1979) du frangais, langue maternelle, a,u cours 
primaire, celui de 1 'expression, c'est-a-d"ire "de la "production et de la 
compr.ehension d.e discoui^^ signifiants" , et. celui de la sf ructuration., c'est- 
a-dire "des connai ssances relatives au code. . . " , Mes deux groupes de situa- 
tions que nous avons <observ6s "nous permettent de montrer que les dis'pours 
dont^es situations eotraTnent la production contiennent des structures et 
d^S processus dTscursifs qui diff&rent et poss&dent des stroictures gnoiacia- 
tives diffgrentes.. Une des consequences impqrtahtes' de Ta mise a^jqur de - 
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FIGURE 2 

GRVHE'DES situ ations D'AP PRENTIS SAGE MB et SP 



/ 



.71 # 




1: f. (fonctioh) de presentation; 2: f. de direction; "3: f. de retroaction; 
5: f. psjttacistique; 6: f. variationnelle; 7: f. opgrationnel le . 




1: f. de presentation) 2: f. de direction; 3: f. de rgtroact\on; 
5: f. psittacistique; 6: f. variationnelle; 7: f. opgrationnelle. 



ces differences est que, si/le rr.^rdjmne d'^Uud- maintient ses objectifs re- 
lies* au d^veloppement des habiletgs propres 8 la communicatioir orale , il 
faudra promouvoir' la recherche en vue d'eiaborer une didactique de la commu- 
nication orale et cesser de'se dem^ander si I'oral, ce peut letre quelque cho- 
se qui s'ehseigne. 

A pirtir des si.tue^tions scolaires dont notre corpus collige les 
disi:ours, nous avons dggagg a j>oateriori des spgcificitgs ; nous -nous en son- 
mes servi afin de constituer notre gchantillon. II e^ intgressant de cons- 
tater que ces distinctions entraTnent une repartition des donnges .analysges 
de fagon telle qu'il y a lieu d'envi>^ager au se'in des types de situations que 
nous observons, c'est-3-dire les situations de communication et les situations 
d'apprentissage, dek regroupements ep sous-types. 

Les situations de communication ont etg regroupSes se>on qu'elles 
avaient un support soit factuel , chronologique, visuel, etc... ou qu'elles 
n'.en avaient .pas. Nous constatons que pour les situations d-e communication 
sans support (support -) : 1) se pourcen1;age de .-la frequence ou/.et deJa 
durge de la fonction d^ presentation ^st plus g'levge que lorsqu'elles en ont 
un; 2) la frequence de la sui.te minimale (PR) R favorisant la .communica- 
tion\linguistique est plus forte quand il r\'y a pas de support a partir du- 
quelNa tvdfne du discours s'gdifie(2). ^ 

Bien qu ' intui tivement nous n'ayons euaucune attente quant 3 des , 
distinctions gventuelles provenant de notre analyse au niveau des spScifici- 
t&s que nous avons gtablies pour les situations 'd'apprentissrage enjes p^r- . 
tageant en tenant compte* des discipli-nes 1 inguisttqu^s nous constatons que' 
^les situations d 'apprentissage par lesquelles nous visons 1 'acquisition de . 
conndissances dans le domaine des structures morphologiques et syntaxiques-^ 
1) font appel 3 des gnon-cgs dont la fonction de presentation a une .frequen- 
ce plus eievge que ceUe qui est rgservge 3 la meme fonction dans les gnon- 
^cgs produits en vue de 1 'acquisition.de connai ssances dans le domaine de.s 
structures phqnologiques et lexical-es; 2) qu'elles favorisent ta production, 
d'un discours dans lequel la fonction de retroaction a line frgqtience./aible*, 
3) qu'elles entraTnent une frgquence^plus feleygte de la fonction variation- 

nelle.- ' . • 

« 

Nojjs proyons que ces r§su1tats, si nous V^rifions par des recher-^ 
ches ponctuell^s jusqu'oQ il est possible d'en ggngraltser la portge, seront 
de nature 3 devenir utiles et prof i tables pour ceux qui cfoivent preparer des 
propositions did^ictiques en vue de la formation ou du perfectionnerfient des 
maTtres. En effet, ils apportent de prgcieuX renseignemen^s sur auelqufes 
strufttures ^t quelques processus du discours et de la langue explaites dans 
les situations scolaires. ' , • • 
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4.3 Point de vue posi'tif 

Le traitement de la masse (Jes donn'ges que nous avonS/tirges du dis- 
cours produit dans les situ§itions scolaires observges, nous a donng deS'-rg- 
feultats qui sont de nature 3 confirmer certa4nes de -nos hypoth§ses ou encore 
a*en infirmer d'autres. Nqiis tiendrpps compte ici de I'hypoth&se 1. 



La confirmation de cette hypoth&se se realise ^ur deUx plans, soit 
sur Celui de la di attribution et ^sur celui de renchaTnement. 



"d''glgments qifi entrent dans la compositton du discours. ^ " 

Dans notre gtude^ nous avons. recuei*lli Tinformation Tournie par 
les fonctions verbales que les maTtres et les gVSves faisaient jouer aux 
'gnoncSs ou aux fragments' d'gnoncgs. Nous avons tirg d'une gtude de la frg^ 
quence d^ ces fonctions certaines distinctions qui laiskent rggul i&rement 
leurs marques ^ans le discours produit 5 I'occasion des situations scolai- 
res ^que nous avons^ observges . Bien que notre gtude ne soit pas fondge sur 
T'^alyse de la d*urge, nous utilisons le's rgsul tats obteuus par cette ana- 
lyse,* dans certains cas, pour ajouter un aspect positif de plus 3 notre des- 
cription. 

L'gtude de la variation de la frgquence sen % des fonctions. verbales 
des gl&ves Stablit clairement, et dans toutes les situations de communica- 
tion^que nous avons observges, que la fonctjbn opgrationnelle (R) obtisnt la 
cp^s"" forte; "frgquence (Tableau V : 38.5%) parmi celles qui sont attribuges 
aux fonctions des gl&ves. Jl s'agit des-quatne cinqui§me de la f^rgquence de 
/^s fonctions dans les si-tuations RL ou de 40.0% de la frgquence de toi^tes 
•1;es fonctions (maTtres et gl&ves) ;. dans les situations OM, ce sont les deux 
tie>s de la Trgquence des fonctions des gl&ves^et 30.0% de la frgquence de 
toutes les fonctions* (maTtres et gl&ves). Et dans ces deux 3r0upes.de si- 
tuations, les fonctions psi ttacistique et variationnelle ont des frgquences 
qui sont presque nulles-^ - 



Hypo these 7 



Dans les sitaations^scolaires, selon qu'il s'agit d^ situations de 
communication^u de situations cTapprentis-sage, la distribution des 
•fonctions verb^l^s et leur enchaTnenlent varient 'de fagon distinq- 
tive. 





• TABLEAU V 

FREQUEWE % DES FONCTIONS VERBALES 
DANS LBS SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU 5 
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La' variation de la frequence est presque aussi forte dans les si- 
tuations d 'apprentissage; le rapport est inversfi. Nous retrouvons, dans lef 
situations MB et SP (Tableau VK plus de 24.6'^ de la frequence de toutes les 
%fonctiqns (mattres et gl&ves) qui est attribute aux fonctions psi ttacistiqoe 
(1.2%) et variationnelle*(23.6'^) alors que la fonct4on opSrationnelle en a 
4.8%. . 7^ > 

Nous notons un' rapport inversement proportionnel qui s^gtablit en- 
tre la "^frgqyerice des/fonctions verbales de presentation (1,9. *2%) et de rg- 
troact1on/{l8.2%) du maTtre et la fonction opgrationnelle (38. 5^) des gl&v^s 
;(lans les situations de communication d'une part, et d' autre par^, dans les 
si tuat^ions .d'appr^ntissage, entre la frequence des**mgmes fonctions du maTtre 
et celle de la fonction variationnelle J[23.6%)'des 61&ves. En con^idgrant 
ces rapports, nous pouvons souligner gue, dans les situations de communica- 
tion, les mattres ont tendance a jouir de I'exercice de leurs fonctions ver- 
bales dans une frequence moins glevge qu'ils ne le font dans les ^situations 
d 'apprentissage. C'est 1' inverse qui se produit lorsque nous considSrons 
les fonctions verbales exercSes par les Sieves^ Nous retenons la distinc- 
tion, mais il faudrait ^ faire une gtude plus nuancge si nous voulions en' 
saisir la portge precise. . • ' 

r ^ • 4 . 3^ 2 Plan de 1 'enqhaTnement . * . 

Entre les deux groupes de situations les distinctions qui^.apparais- 
sent au plan de 1 'enclvatnement se situent au niveau des suites de fonctions 
verbalas et de leurs prdbab-ilit^s de transition. . % 

• Le cailcul "des occurrences (Tableau VI) a placg au premier rang la 
suite (PR) R - 76 fois--; dans les situations de communication :elle manifes- 
te la volontg qui anime mattres etj$l&ves, ils prennent la parole en dSsi- 
rant communiquer. Dans la simplicity de sa composition, cette suite indique 
que les. mattres n'usent pas de strategies discursives complexes par lesqu^l- 
les ils organisent les finoncfis, de fagon 3 ^uider les ^61&ves dans une demar- 
che d* apprentissage spgcifique. Tel n'est pas le cas cependaht, dans les 
situations d'apprentissage. Les mattres ont des objec'tifs prfcis, ils veu- 
lent^que les gl4ves apprennent ce qui est prgsentg; les mattres doivent done 
diriger et conf inner, rejeter ou corrigfer ce qui est gnoncg par les gl&ves.^ 
Les suites de fonctions verbales devienneht complexes et laissent entrevoir 
les strategies dgployges par les mattres. Ainsi les* suites (PR) V*(RE) et 
(PR) (DI) V (RE) sont aux premiers rangs et leur composition de meme que leS 
processus qu'elles engendrent, dSmontrent que les m'attres ont des visges' 
. stratggiques . Ils 'se soucient que'tel g'^eve qu'ils identifient (Dl)-, par 
-exemple, intervienne de la fagon pr^vue (V) et le/fasse correctement (RE). 

4 

Une analyse des probabilit6s de transition d*une fonction verbale 
a une autre 5 parti r d'une application de la thgorie des chatnes de Markov 
a fait ressortir les probabilitfis' de trans'ition fortes et moyennes pour 
~ cKaque situation et pour chacun' des groupes de situations. C^a .veut dire 



tabltj\u VI • •• 

FREQUENCE EN % DES SUITES DE FOMCTIONS VERBALe'^ 
DANS EES SITUATIONS SCOLAIRES NIVEAU A 
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que pour.un type de situattons donng, iVpeut devenir possible de connaTtre 
quels ySont /dans la' plupaVt des cas, les processus discursifs mis en force 
par le, mattre et les,gl&ves. C'est plus prgcisSment la possibilitg d'e'dire 
quand on sait que tetle fbnction verbale est exercge, quel J e sera celle qui 
suivra. -La presentation en graphes de ces processus a fait ressortir les 
jnodeles qui caractgrisent, sur le plan'^des fonctions verbales, 1 'organisa- 
tion du discours produit. en situation scolaire. De nouveaux traits disti^c- 
tifs sont ressortis <le,cette gtude. . Pour Je discours produit en situation 
de communication, d'une part, la probability de transitfoti pl7, c'est-S-dire 
la probability de passer de la fonction de presentation 3 la fonction opgra- 
tionnelle, est apparue (Tableau VI) comme- forte (86.0%), tout comme p27, 
c'est-5-dire la probability de passer de la fonction de direction 5 la fonc- 
tioB ppgtationnelle, (84.0%) et p37, c'est-a-dire la probability de passer 
de la fonction de retroaction ,5 la fonctiori opgrationnelle (66.0^0- Et 
d'autre part, les situations d'apprentissage sont caractgrisges par un dis- 
cours dans lequej les probabilitgs de transition des'i'onctions verbales sont 
p63, c'^est-a-dire la probability de passer de la fonction variationnel le 3 
la fonC^ion de retroaction (90.0%); p31 , c'est-S-dire la probability de pas- 
ser^de la fonction de retroaction 3 la fonction de* presentation (71.0%)'; et 
p^6, c*est-ardire la probability de passer de la fonction ,de direction S la 
forictton vartationnelle (74.0%)'. 



L'errebr relative calculge 3 partir des donnges expgrimentales ver- 
sus la pr^tiictjon thgorique du mod&le des chaTnes de Markov est infgfieure 5 
.15.0%; cela indique que le modele fonctnonne bien quand on I'appliquo 3 
r§tude cles processus engendrgs par les fonctions verbales. Nous sommes 
renforcg dans notre position et cela nous conduit 3 envisager la generalisa- 
tion des resultats que nous avons obtenus'. 

5. P80SPECTIVES • \ . ■ 

. / 

A la suite de cette recherche, nous entrevoyons trois pistes ae re- 
cherches reliSes les unes aux autres. Ce sont les recherches portant sur : 
1) les fonctions verbales et les indices personnels; 2) 1 'util isation du 
modele de Markov; et- 3) les composantes thgoriques de la situation ,de com- 
fliuntcation. \ - . ^ — 

Afin de donner une portSe plus'ggngrale 3 notre gtude sur les situa 
tions scolaires, nous entreprendrons des etudes ponctuelles, sur 'chacune des* 
fonctions verbales 3 partir d'un gchantillon tirg du meme corpus ou d'un au- 
.tre corpus; nous cernerons le r61e de ces fonctions dans la stratggie discur 
sive du maitre. Nous chercherons, ggaJement 5 gtablir des distinctions 3 par 
tir de .la distribution, des gnoncgs ou^des fragments d'gnoncg appartenant 3^ 
chacune des. fonctions que nous avons observSes dans ce travailfl . 
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Nou^ continuerons a rechercher les modeles qui c^ract^riseht les 
situations de production de discours en classe dans des etudes plus fines, 
•Nous ippl iquerons d'autres formes de cette thfiorie 3 la masse" de donnSes 
^que nous avons mises en"*m6moire. Nqus croyons que la recherche dps mod&les 
est d'une grande importance pout- la didactique des langues, , car elle contri- 
hue 1 nous faire d^couvrir les processus qui entrent en'jeu dans les ^chan- 
ges .verba ux que le maUre etjes 616veS ont en classe, ^ - - 

— En considgrant les e)^pl i cations que Ton apporte 5 propos du cUn- 

cept de situation de communication en 'didactique des langues, nous avons 
constate que Ton re.court habi tuellement a ce qui releve de la psychologie 
sociale, des theories de Tinformation et de la 1 inguistique, Qela est de 
nature a semer la confusion; ce qui est du domaine de Tinterdisciplinarit^ 
est souvent traits par le linguiste, le psycholdgue ou le sp^cialiste en 
communication dans une perspective qui lui est propre, Noys souhai terions 
entreprendre une $tude des composantes th^oriques de la situation de coinjiu- 
nication dans une perspective'interdisciplinaire et 'en analyser les proces- 
sus, les strudi:ures et Jes usages. 
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NOTES 



Dans la pjfgsentation des probabvlttSs de transition, les fonctions ver- 
bVles ont gtg rempl-acges par : 1, 2, 3, 5, 6, 7; 1 a la place de la 
foTiction de presentation; 2, fonction de direction; 3, fonction de rg- 
troNaction; 5, fonction psi ttacistique; 6, fonction variationnelle; 7, 
fonction opgrationneMe . \ 

Les fi\nctions verbal es ont come symbol es dans les suites : PR, fonc- 
tion dfe presentation; DI, fonction^ de direction; REs fonction de re- 
troaction; P, fonction psittacistique; V, fonction variationnelle; R, 
foncti6r\ opgrationnelle. 
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REFLEXIONS SUR LE "COMMENT" EN DIDACTIQUE DES LANGUES ETRANGERES 

Patrick CHAB^UDEAU 
University de Paris - XIII ' 



Comment avancer dans un domaine'de rgf legion, quel «^u'il soi't, sans 
§tre aveugle? Comment avancer dans la didac.tique des langues gtrangSres, 
saris^que les hypotheses et suggestions proposges soien-t trop illusoires?* 
^ Peut-§tre qu'aucune activity humaine n'gchappe 3 une part d'illusion, mais 
alors, peut-§tre' pourrions-nous essayer de pointer potre regard sur ce phg- 
nomSne^ de 1 'jlilw^tan que nous partageons tous plus ou moins.^ Peut-Stre 
pourrions-nous nous arrfter un temps, dans notre qu§te du progr&s ,^pour 
nous demander ou nous sommes, ce que nous faisons, et comment rious'opgrons. 

v ft 

Voila done mon propos : situej:^ ma rgflexion dans un "avant-^ 'acte- 
de-classe", des fois que ce serai t*Tale lieu veritable de la rgflexion pg- 
dagogique. y 

la 

En fait, le moment de vgritg, chacun (je veux dire chatftm^enseignant) 
le*sait, c'efet 1 'acte-de-cla^e, Comme le moment de vgritg du targador est 
celui oQ il^e trouve dans l^argne confronts aoHftiureau. II convignt, par 
consequent, d'gtudier ce 14eu de /fagon precise pour avoir connaissance des 
r&gles qui li;ent entre' eux les partenaires de ce r\|uel. Car il s'agit bien 
d*ua rituel ^ensei gnant et apprenants (qu'il s'agisse d*enfants, d'adoles- 
cents j6u d'adultes) sont religs par un contrat d' interdgpendance qui n^'Juto- 
rise plus a croire que Tenseignement soit une affaire de vocation pour 1^'en- 
seignant et une affaire de devoir moral pour I'apprenant, et qui n'autorise 
pa$ d.av^ntage a se rgoTam^r de 1 'empi risme*' total pour justifier, au bout du 
compte,^ 1 'acte pgdagogique comme sf c'gtait une affai^*e de talent, pour I'en- 
seignant. ^ • . ' 

^ Loin'^^moi, T'intention de me livrer ici a une.descri ption dgtaillge 
d§ ce -que pour rait §tre ce cont'rat pSdagogiqiw ^ mais disons que mon di scours 
voudrait §tre une modeste incitation a ce'" que chaque enseignant se livre ^ 
ce travairde prise de conscience, pour "qu'il soit ensuite possible .de com- 
prendre que la transformation du faire pgdagogique passe autant, sinon plus, 
par I'gtude, de ce que 1 'on^^ pour rait appeler l^e Relationnel dans 1 'acte-de- 
classe, que, par I'gtude du Savioir scientifique qiii est construit hors du lieu 
da la classe, et sans visge didactique. ' 

*^ ' ^ 

^"€ette premiere observation sur la ngcessitg d'gtudier le^ contrat pg- - 
d^gogique, entratne un torollai^e ; la'possibilitg de transformation du 
faire pgdagogique passe autant^ sinon plus, par une exigence de formation . , 
permanente de. Tenseignant , que par la fabrication de' techniques pgdagogi- 
ques'. ^t je voudrafs,'a ce propos, faire quelques remarques. 



L'enseignant, me semble-t-il, de^Fait se livrer a une double rgflexicfn 
que j'appellerai thfionsante et expgrimentale. Une rfiflexion thgorisante', 
c^la veut dire que Tenseignant doit d'abord, revendiquer son 'droit a analy- 
ser le langage, a th6orv5er sur le langage m€me s'il "'est pas un spficUlis- 
te-chercheur. Le langage c'est no.tre affaire" a tous , ce jtf'est -le domaine 
reserve de personne (et surtout pas du Iggislateur) ; il n'appartient pas 
plus au spgcialiste, mais le §pgcialiste, du fait de sa profession, peut 
avoir des chooses intfiressantes a dire sur cet objet; par consequent (et pour 
que mon propos ne soit pas compris conme dfimagogique) , l'enseignant, S''il 
doit s'autoriser a thgoriser sans compl^xe, il doit se donnei/S lui-m§me une 
exigentefd'informatiojf scientifique : . enten'dre et lire ce que disent et 
*trivent'les sci^ntif iques saiis -obligat.oirement passer par la gHlle fiUran- 
te des.mgthodologues. 

Une reflexion expgrimentale, cela veut dire que l'enseignant expgri- 
mente des procedures p6dagogiques en fonction de situati.ons prgcises (gtude 
de besoins),non plus seul,'mais de fagon collective. Travail collectif',, ob- - 
servations collectives, non par mode ni mgme par efficacitg, mais parce que 
c'est ainsi que se construit le savoir dfis uns ^enseignants). et des autres 
(apprenants) : a force d 'entrecroisements et de confrontations des di^cours 
des uns et des autres. Le savoir n'est pas construit par avance; il n est 
pas la, tout pret, dans la 'competence de l'enseignant : ce n'est pas parce 
que celui-ci parle une lanjgue 6trang6re, que le savoir se rgduirait*tout en- 
tier a sa compgterTce linguistique. Le savoir est ce qui rfsulte d'un acte 
d'affrohtement dont chacune des parties tire quelque chose. 

- • Bref, soyons conscients queY'Ecole n'apprend ni a parle^r, ni a gtre 
intelligent, ni a etr.e~anTTv6 , mais qu'elle con^itue un des multiples 
lieux d'apprentissage qu'il faut apprendre a bieri situer dans cette vaste 
"Comfidie 4iumai.ne" faute de la- fendre „ elle et ses partenaij^es , dfirisoire. 

En second lieu, et me situant toujours daiis cet "avant Ta classe", je 
voudrais proposer (rappeleV?) qlielques reflexions Sur la fagon dont un en- 
seignant de langue devrait aborder-^ '6tude du Vangage, puisqu'il y est con'- 
traint. 

Posons d'abord cqmme hypoth6se^que le langage (malgrg le fait que les^ 
theories- essayent d'en d'ecrire les systfimes) n'est pas un objet alos , dgja 
construit, qui nous viendrait du "ciel" et que I'homme n'aurait plus qu'a 
utiliser. fje langage se aonstmit 5 travers des sujeta; et ce falsant, il 
est une r6alit'6 6clat6e qui se stabilise plus ou moins parce que ces sujets 
sont en interaction constanta ('11 n'y a pas de parole solitaire), et que_ces 
sujets a travers ces interactions, se constituent tantet en sujet tndividuel 
(rapports "d'agression") , tantSt en sujet aolleatif (rapport de ''complicity"), 
en forvttion des statuts qui, pour une part, les surd6terminent (i 1 s 'Occupent 
des p/aceS' socio-institutionnel les) et^qiie, pour une autre part, ils se don- 
nent (ils choisissent des strategies de s6duction/persuasion) . 
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Cette hypoth&se devrait suffire^ 3 justifier cette attitude rgcente 
qui consiste 3 se mettre S T "Scoute" des besoins de I'apprenant (mgme si 
Von ne salt pas trop comment gtudier ces besoins). -^f 

Mais cette hypotligse devrait ggalement justifier le recours aux docu- 
ments authentiques dans la class-e de langiie, sans que Ton ait pour autant i 
se rfifugier dans ce que d'aucuns pourraient appeler une nouvelle mode; car^ , 
encore faut-il se livrer a un travail sScieux d'§tude des contrats qui dSfi- 
nissent ces documents authentiques^ en fonction de la place qu'occupent les 
^sujets ou partenaires concernSs par ces cor>trats. Quel, "sens aurait le re- 
cours a un texte publicitaire danr\la classe de langue, si Ton n'est pas en 
mesure.d'§tudier. avec IVapprenant la place 'qu'occupe te discours dans une 
soci6t§ donnge? 

, . 4* — 

N'effagons do^^^pas le sujet du langage, meme si eel a rend la tSche - 
'de I'enseignant plus difficile, mgme si cela est plus insgcurisant pour tout 
le monde (V'apprenant voudrait qu'on lui donne des vSritSs). 

Corrglati vement ne nous rgfugions pas dans 1 'attitude qui consiste 3 
croire que le langage est fait de mots qui s-eraient classes et dSfinis une 
fois pour toutes (le dictionnaire) , et de rggles imperatives hors desquelles 
11 n'y aurait point de salut (la grammaire). 

*Je voudrais montrer (dans les sciences humaineS on ne dcmontre pas) 
a partir d'un. exemple ce que j'entends par .13 : ' 

Soit le slogan publicitaire : "Voicj Obernai. 
La l6^e gratlde bigre qui contient 1/3 de calo- 
ries en moins". 

n y a bien des choses 3 djre sur ce slogan, aussi je limiterai mes 
remarques au mot voioi. Une grammaire dirait qu'il s'agit 13 d'un ad/erbe 
de lieu, dans un langage p^us savant, d'un ^Sictique. Un dictionnaire pour- 
rait dire : • "d6signe une chose ou urie personne' relativ'ement proche" (Petft 
Robert).. Autant de definitions qui sont trgs en deg3 de ce que signifie ce 
terme dans ce contexts. ^ ^ 

Voyons maintenant, ce que moi» sujet consoinma«it^ un slogan publicitai- 
re, je suis susceptible de construire comme signification : 

* 

1) supposant que le ,sujet-annonceur veut m' informer ^de 
Vexistence d'un produit commercial, j ' interprSterai 
t ^ void comme ayant une "fonction gpiphanique" , c'est- 

a-dire me "rSvglant I'existence premigre de quelque* 
chose". 

.2) supposatit que le<mgme sujet-annonceur cherche.ggale- 
ment 3 me sgduire pour m' inciter 3 acheter (ceci .re- 
Igve du contrat publicitair^e) , je comprendrai qu'il 
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fait eomme s'il m'offrair,' comme $«' i'l .niiettai t a portge - 
de ma majn cette bi&re (ceci est confiVmg par 1 'image 
qui accompagne ce slogan sur.laquelle on voit un homme , 
^ de front. teri^ant un bock pleirv de biere, vers .le lec- 

teur). Ainsi, sans aller jusqu*5 gtudier d*autres in- 
terprgtatio^ns' possibles, voilS que^ i;(9ici.^e* trouve^ . 
dins ce-centexte, en concurV-ence (en rappo)rts paradig- 
matiques) avet d'aul/es ternies ou expres^ons te-ls, que: 
^ f^nfin^ /DbernaiJ arrive! ou est-la^ buvez ou goutez 

' /Ob'ernaiy, etc. On voit qu 'aucujie -grammaire ni dic- 
tionnaire ne pouvait prgvoir un te\'[?ia.radigme dSfini- 
toire pour la bonn6 raison qu'il ne peut pas tenir 
compte de la place des sujets gnonciateur et interprg- 
tant pour chaqiie acte de iBngageX, 

Cette dernigre observation rfe-V^nnet de conclure mon intervention t 
vous. voyez* qu ' il Ji'y a pas d' incompatibilitg entre u'ne r^flaxfon ggngraje^ 
et. thgorisante sur le langage et une interpretation pragmatique des textes. 
II devrait en g'tre de meme.entfe une rgfVexion psychosociologtque sur l*en- 
seignement et la pratique de la' classe. Et si j'ai conscience que mon in- 
tervention n'apporte aucunS* solution au faire pgdagogique lui-mj^e, je squ- 
haite qu'efTe soit entendue comme une modes te contributi*on 5 crger un iTeu 
de^travail ouwil n'y aurait plus de "luttes de classes" entre thgoriciens 
et praticiens , *mais oQ les sujets langagiers que nous sommes se retrouve- 
raient (de quelque lieu-^de savoir qu'ils viennent), dans un rapport que j'ai 
merais appeler der .joopcvapum pol/^mique et rTS'n de juxtaposition individuel- 
le. 



LA NOTION OE SIMPLIFICATION DANS L 'ACQUISITION DES-CAN6UES ETRANGERES 
QUELQUES CONSIDERATIONS NOUVELLES 

Nicolas-Christian RAGUSICH 
.Coll&ge de' Limoi lou , Quebec 



P'ai intitulg nion expose "La notion de simplification dans I'acquisi- 
tion des lahgues gtrang§res". Peut-etre aurais-je dQ plutQt dire : "La no-^* * 
tion de simplification en tant que strategic de aommuni cation en langue 
Strangere", puisque c'est surtout de' cela que je compte vous entretenir. 
C'est que la notion de simplification elle-meme, n'a rien d^un concept nou- 
veau en linguistique thgorique et appliquge. Qui n'a pas entendu parler, 
par exemple, des provisions de facility et de difficult^ de certaines cons- 
tructions en langue maternelle. De la mgme f agon , on se rappellera des di- 
zatnes d^*gtudes contrastives qui essayaient de prgvoir, en fonction de la 
langue maternelle de 1 '.apprenant, les strifctur-es simples et complexes ou en- 
core la partie du syst§me phonologique qui entraTnerait un transfert positif 
et celle qui entraTnerait un' transfert nfigatif, en languq gtrangSre. Ce qui 
est Velati vement plus rgcent, par contre,, et qui remonte 3 peine 3 une dizai- 
ne d'anrjges, alors que les linguistes appli^ugs dgcidaient d'enyahir la "boT- 
te noire" de I'apprenant, c^est de se dire : si l"*i5rpprenant jb'ue un rQle 
actif dans- son apprentissage, c'est qu'il y -aurait de sa part des strategies 
d^intervention, nommgment, des strategies d'apprentissage et des strategies 
de communication. La suite logfque de ce raisonnement , dans une "perspective . 
pSdagogique, c'^tait d'essayer d*en savoir'plus long sur les traits communs 
que I'on retrouve chez la majority des apprenan^ts , pour chaque type de stra- 
tggie. En ce qui concerne la simplification en tant que stratggie de commu- 
nication, cette demarche ne s'avgrait pas seulemgnt intgressante; elle s'ayg- 
rait inipfirative, puisqu'il devenait de plus en plus Evident que Te type de* 
simplification opfirg par le concepteur de material pgdagogique et le didac- 
ticien, au moyen de la selection et de la gradation, ne concordait pas tou- 
jours avec celle que faisait I'apprenant, lors de I'acquisition et ^ la 
rgutllisation de la langue cible. D5s lors, il paraissait vraisemblable que 
Teffet conflictue? de ces deux types diffgrents de simplification aurait 
'desVgpercussions -negatives sur racquisition de la langue cible. L6 didac- 
ticien se devait done d'en apprendre le plus possible sur le processus de • 
simplification propre aux apprenants, afin de pouvoir rajuster son tir, 'lors ^ 
de rglaboration du materiel pgdagogique. Mais n'anticipons pas... ^ 

II semble acquis que la simplification reprgsente ung tentative, de 
.la part de I'apprenant, de dgvelopper une strategic. xierCommiinKati on, et ^, 
qu'il utilise ce processus cognitif lorsqu'il est force de communiquer effi- 
cacement dans une langue dans laquelle il n'a qu'une com^pgtence communicati- 
ve limitge (Meisel , 1980). Ce processus d'ajustement , puisque c'est dB cela ^ 
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u'il Skagit, peut ngcessiter un certain gloigngnient par rapport a la norme 
e reference et implique une "augmentation ou une diminution de la complexity 
de r^nonce, I'efficacitS communicative pouvant requSrir la conformity avec . 
certaines cojiventions sociales qui, 3 leur tour, exigent uhe glabora^tion linr 
guistique (Widdowson, 1978), Notons que les travaUx de Meisel (1980) et de, 
Varadi (1980) ont gtabli que la stratggie de^simplification n'occasionne pas 
n^cessairement des Snoncgs fautifs, Seloir Varadi , lors du choix, des procg- 
^dSs Jinguistiques de la langue gtrangSre, en situation de communication, 
"I'apprenant peut modifier la structure de surface^ de son message, ce qui en- 
traTne des fautes. Mais si ses capacitgs d'encodage sdnt limitges, on as- 
siste en plus 3 une reduction de la structure profonde des gnoncgs^. L'adap-^ 
tation (message adjustment) peut meme prendre la forme d'un remplacement du ^ 
message original par un autre dont la transrqission s'avSre plus confonne 3 
la competence, de 1 *apprenant. Ce rgajustement (adjuste.d meaning) implique 
que Tapprenant est disposg 3 sacrifier une partie du sens de I'gnoncg, 3-1)3 
necessity de communiquer. Ce rgajustement peut aussi rgsul.ter en une perte 
dans la precision de I'gnoncS ou encore en un changement complet du sens op- 
timal que s'etait fixg I'appren^t. Et Valdman (1977) d'ajouter, que cette 
capacity que Ton remarque frgquetnment chez les apprenants de-^langue gtran- 
gfere, se retrouve aussi en langue maternelle, lorsqu'il s'agit de communi- 
quer avec ur^tranger ou un enfant en utilisant une varigtg r^uite de la 
langue (systSme linguistique restreint)'. C*est ce que les sociolinguistes 
amfiricains ont^'appelg '*foreigner-talk" et "baby-talk". 

Dans Tespoir de mieux cerner le processus de simplification qui ope- 
re chez les apprenants de langue gtrang&re', plusieurs spScialistes se sdnt 
penchgs sur les varigtSs r4duites (foreigner-talk) qui reprgsentent un gtat 
de langue simplifig relativement stabilise, donc^plus rggulier que Tinter- 
langue des apprenants, rgputge, elle, pour son extreme variabilitg. L'gtape 
suivante a consists 3 faire ressortir les caractgristiques communes du pro- 

: cessjjs de simplification qui ^intervient dans 1 ' interlangue des apprenants, 
pour ensuite les comparer avec les glSments communs observes chez les locu- 

* teurs de varigtgs rfiduites (des travailleurs immigrSs, par exemple*). 

Meisel (1980) dSnombre six caractgristiques importantes dans la va- 
riety rSduite d'allemand parlge par des travailleurs immigrgs : 

^^^^^^^^^^ K 

- GSngralisation du sens d'un terme. * • 

Utilisation de paraphrases analytiques, qui • remplacent les 
termes jugSs "complexes" par I'apprenant. 

- Elements manquants : articles,' prgpositions,''verbes ou" 
auxiliaires. , 

' ^ EnoncSs complexes- tr&s rares. ^ , 

- Utilisation de mots Strangers ne provenant pas ngcessaire- 
ment de la langue maternelle. 

Une rapide comparaison de ces rgsultats avec ceux de I'gtude de Fer- 
guson i<1975), traitant des simplifications opgrges par des locuteurs'de va- 
rietes rgduites de T anglais et du frangais, montre que les memes cara^ctS- 
ristiqyes de simplification se retrouvent dans les trois varigtgs rgduites. 
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- TerminaisQns verbales r^duites 3 une seule forme ou 3 . ^ 
1 'infinitif . 

Ex. : Toi venir voir moi demain matin, pas oublier. 

- Utilisation de paraphrases au lieu d'gnoncgs complexes. 
. Ex. : "etre plus grand", "etre pllis haut", au lieu de 

augmenier^* 

- Elements manquants* : 

a) articles^ Ix. : toi prendre troisi^me rue 3 gauche, 

. apr§s feu rouge, v ^ 

b) verbe, Ex. : Ce train, Bruxelles? La femme de mon 

chef, rentree. ^ 
^ ^c) p'ronom personnel, Ex. : pas le droit entrer. 

- Changement dans I'ordre des mots. 

- Utilisation de mots Strangers. 

Les rgsultats des etudes de Meisel et de Ferguson tendent 3 dgmontrer 
la Constance des strategies de simplification d*une langue 3 1 'autre et la 
parti(>ipation du locuteur 3 leur elaboration. De ce fait, la prgs'ence d 'un' 
processus cognitif, qui se^manifesterai t lorsque le locuteur est forcg de 
communiquer efficacement dans une langue gtrang&re qtiMl connaTt^mal, deve- 
nait parfaitement plausible. II s'agiss^it cependant de s'assi^er que les 
strategies de simplification, qui se retrouvent dans Ifi discour\ des locif- 
vteurs de varietgs simprlifiges gtaient semblables 3 celles que V*on observe 
dans I'interlangue des apprenants de langue gtrang&re. Encore que les dif- 
ferences gventuelles dans les strategies de simpljficatioft-tte ces^deux grou- 
pes peuvent etre d,ues 3 la situation dans laquelle se fait 1 'acquisition, 3 
savoir acquisition en mj.lieu naturel pour les uns (les travViHleurs immigrgs) 
et fen milieu contrSlg pour les autres (situation de classe, materiel pgdago- . 
gique 3 difficultg graduge, absence "de fossilisation prgmaturge, etc.). 
Nous^y reviendroris plus tard dans Texposg, . ' 

L 'etude de Varadi (1980), portant sur les strategies de communication 
qui/ apparaissent dans Tinterlangue des apprejiants de langue gtrang§re, exa- 
miile les diffgrents types de simplification qu'il a observes dans I'iqter- 
larngue d'apprenants hongrois en anglais.' 



(P^^^is"!^" "^^l^^'^L^generalization 
^ » -^intensional\^^ ^ 

^^semantic<r . ^^approximation 

^ reduction<^ ^extensional 
' ^ ^^y^ ' . ^formal (perte importante dans le sens opti 
adjustn,ent<^ ^^ ^ exprime la j^ensfie . ' 

/ ^ replacementr-»circuniTocution de mani&re dgtourhee; 

.message . • \. " 'p^^iphrase • ■ 

• no adjustment ^paraphrase (dgveloppement explica'tif) 
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Son etude expgrimentale portait sur une population d'apprenants de 
niveau i ntemigdiai re ayant suivi un. cours intensif d'anglais a raison de 
leh/sem. pendant 6^ a 9 mois. La premiere phase de I'expgrimentation con- 
sistait a demander auX sujets de raconter une histoire en langue maternelle, 
en se basant sur une sgrie d' images et de donner ensuite une version anglai-^ 
se de I'histoire, enessayant d'gviter de traduire de mgmoire la version 
originale. .Dans la seconde phase de I'expgrimentation ; qui a eu lieu quel- 
*ques jours plus feard, les sujets devaient traduire en anglais leur versi/on 
hongVoise et vice versa, en restant le plus-fidele possible a la version 
en langue maternelle, ku cas ou ils-auraient gprouvg de Ta difficyltg a 
rendre directement une paVtie du sens, on leur recommandai,t d'avoi r .recours 
a leurs propres termes, dans la mesure ou ils gensaient ne pas tenfr la ver- 
sion originale. • ' - 

Passant en revue le choix des procgdgs 1 inguistiques utilises par les 
apprenants pour la trasmission du message, Varadi constate qu'il y a eu 
"ajustement" du sens dans^la grande majority des gnoncgs. Get ajustement se 
fait par>Je biais de deux strategies de cormiuni cation : la re>luqtion (reduc 
tion) et/Te remplacement (replacement). La reduction est dgfinie par une 
perte delibgr^e d'une partie du sens- par rapport au sens optimal, tandis que 
le remplacement est vu comme un substitut a la rgduetitn totale (disparition 
totale de TSnoncg et done du sens vjsS), par lequel I'apprenant utilise son 
interlangue pour se rapprocher ""le plus possible du sens visg, 

Les rgsultats de I'gtude expgriment^e permettant de distinguer deux 
.grands t^pes de reduction : la reduction -formel le et la reduction sgmanti- 
quercette derniSre pouvant etre "extensional " ou "intensional" , selon le 
cas. La reduction formelle serai t caractgrisge par T elimination de cer- 
tains elements "forme Is de la langue cible mais surtout par I'utilisation 
systematique d*une forme unique de la langue cible aux depens des autres 
(articles, prepositions, tgrminaisons verbales. . .) , I'apprenant se rendant 
bieh compte que^ la reduction formelle n*affecte que tr§s peu la transmission 
du sefts, en plus de lui faciliter la communication. En ce qui concerne la 
^reduction semantique; elle peut etne- caracterisee par une precision moindre 
par rapport au sens optimal exprim^.dans la .version en langue maternel le 
(intensional reduction). Gette precision moindre pourrait prendre la forme 
d'une generalisation, Ex. : balloon (sens optimal) est rendu par fcaZZ^ 
some toy ou enCore something. Gette^ precision moindre pourrait aussi s 'ex- 
primer par une^ approximation. Ex. T balloon ^est 'rendu par air ball] gds 
bally ou encore air ring. Le sec6nd type de reduction semantique denomne . 
"extensional reduction" conslsterait dans I'eiiminatien d'une partie impor- 
tante du sens optimal par rapport toujours 3 la version en langue maternel - 
- le. Ex. : renonce humoristique^-l'a young man of 50. wi^ a GhapHn-like 
moustache" qui est rendu par a man, ou encore renonce "emitting Indian war- 
whoops, they- ran up to him", par they ran to he^ 
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L*a seconde stratggie de communi cation utilisge par les apprenants\ 
seJon cette etude, est celle du remplacement . Elle^consiste a-remplacer la 
forme ipconnue de la langue cible par une paraf5hrase ou une circonlocution. 
•Ex: de paraphrase : "in th^ me'antime" est rendu par %)hile i^he was doing 
it". Ex. de tircon.locution : "balloon" est rendu par special toys for ' 
ehildpen ... they are filled by gas ^ ou encore howls ^ they are light and 
they are flying. 

L'examen comparatif des; types de simplification dont font gtat les 
Studes^de Meisel et de Ferguson, portant sur des populations utilisant des. 
-farigtgs rfiduites, et celle de Varadi , sjjr 1 ' interl angue d'apprenants de 
langue 6tr^ng§re, dgmontre une forte concordance dans les proc6d6s ut^lisgs. 
Cette concordance semble indiquer le recours 3 des processus universaux^ 
simplification ou 3 une base universelle. Dans cette optique, les varigtgs 
simplifiges et les interlangues des ap^renants seraient considSrges comme la 
^^-'-^ase universelle, tandi-s que les varigtgs linguistiques pleinement formges 
et employges^ par les adultes, consti tueraient une Elaboration de cette base 
universelle, T'gliboration linguistique Stant dgterminge par les besoins 
commun-icatifs et les .fonctions donnges au langage. Joutefois, si I'gla'bora- 
tion est bien dgterminge par tes besoins communi catifs , et que nous prenons 
pour acquis que les bespins de certains apprenants au moins dgpasseront ceux 
des locuteuV^s de yarigtSs rgduites, il semble raisonnable de postuler des 
procgdgs supplgmentai res ^e simplification, Bermettant de satisfaire les be- 
soins communicatifs inexistants chez les locuteyrs de varigtgs rgduites. 
Les deux types d^ locuteurs partageraient des procgdgs de simplification 
leur permettant d'atteindre une certaine autonomie communicative qui vien- 
drait couronner les premiers stades de 1 'acquisition de la langue* Cette 
simplification restrictive (puisqu'elle consiste 3 restreihdre I'gtendue du 
systeme linguistique, pour le rendre utilisable), s'accompagnerait d'une sim- 
plification elabo'rative chez certains apprenants de langue gtrang&re (Meisel, 
1980)* apres les premiers stades d'acquisition, et leur permettrait de formu- 
ler des hypothSses qui, au fur et 3 mesure de la progression de I'acc^uisi- 
tion, viseraient Vatteinte cfe la conformite avec la r&gle de la langue ci- 
ble. La simplification restrictive serait done prgdominante dans les pre- 
miers stades d'acquisition de la langue glrangSre, pour gtr^e ensuite rempla- 
cge graduellement par la simplification glaborative. Cette distinction nous 
est sugggrge par des observations en situation de classe mais aussi par , deux 
elements fort inter^ssants contenus dans 1 'etude de Meisel. Celui-ci note : 

a) La disparition des articles et des pronoms chez 1 es - locuteurs dg 
varietes reduites mais .aussi leuV apparition progressive dan^^e 

^ discours des apprenants, apres les premiers stades d'acquisition. 

b) Que les locuteurs de varietes reduites utilisent seulement une 
forme de terminaison verbale Jsouvent T'infini£if )', alors qu'il 
est frequent de retrouver, en 'plus, dans TMnterlangue de cer- 
tains apprenants, des generalisations fautives qui serajent en 
realite des hypothSses formuiees dans le cadre du processus 
d'acquisition de la langue. 
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Cette "distinction entre simpl if.i cation restrictive et ^glabop«ti ve 
nous semble intgressante parce qu'elle-tient compte de I'aspect evolutif 
et'de la variability de Tinterlangue de l.'apprenant et permet, par ^rico- 
chet, de lier son Evolution li'nguistique, dans la langue cible, a .I'accrois- 
sement de ses besoins communicatifs . II semble toutefois nScessaire de 
procgder a une etude longitudinale afin de' verifier le passage graduel de 
la simplification restrictive a la simplification glat/orati ve. Cette ve- 
rification etablirait I'hypoth&se sur des bases plus solides. 
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l^ouQ sormes faits des ^ots 

' THeckett) 

Nous sormes faits de la rneme 
etoffe qiie nos reves. ^< 



PRE AMBULE • . " , • 

- Invitg/e lors d'un cOlloque comme celui-ci a parler de Tglabora'tion V 
du materiel didactique, on' a encor^e le choix - dans Tgtroi.tesse relative 
de 1 'intitule - de la perspective d'aprSs laqaelle on trait^era le sujet. 
Dans le dgfilg des- interpretations possibles, il faudrait riormalemeat tenir 
compte de la coutume qui fait d'un colloque un.lieu ou i1 est de bon ton de 
mettre dos 3 dos des di scours "uni versitaires" ,j en essayant 'de faire etat^ 
de ses>echerchestet applications. Le tout ,devant se fa'ire ,3 la mani§re - ^ 
sci-fentifique, c'est-S-dire froidement et objecti vement. 

DU MATERIEL A SON ELABORATION ^ * 'C ' • * 

C'est de cette fagon traditionnelle qulon aborde ggngralen»ent Je ma- 
teriel didactique. On 1 'analyse, on le critique, on le mesure, on I'gvalue ^ 
sous tous ses angles. On juge de ses rgsultats en termes qyantitaftifs - on 
parle de son efficacitg, on cherche 3 savoir s'il rgpond- bien aux concep- 
tions diclactigues et 3 la mgthodologie d'utilisation implicite-Du explicit-e 
auxque'lles il'est subordonng. Est-il sexiste? Vghicdle-t-il des Images 
de la rgalitg canadienne? Privilggie-t-il une progression grammaticale?- 
Est-il 'fondg sur une sglectibn" lexi cal-e? Etc Bref on le'met 3 la ques- 
tion pour savoir s^il est fidfile aux theories dont on le veut mediatipn. 

- ■ V » ^ 

, . Pgrive • 

Un goQt malicieux pour les perspectives diagonales (j'emploie le.^mot i- 
diagonale dans le mfftie sens^que R. Galisson.qui parle de mgthodologie "dia- ^ 
gonale", perpendiculaire au systfime ep place et le frappant au vif de ses . 
contradlctions(l)) m'a fait choisir de parler d' E-LABOR-ATION du materiel 
didactitfue. AprSs avoir assists "3 plusieurs collo'ques etMu mdult ai;;ticles# 
il me semble qu'on ne s'est gu§re penchg, en didactique des Ijngues, sur 
cette activity particulifire qu'est I'g-laboration : c'eSt toujours le Mod. 
conistthiit, le produit fini qui retient I'intgrgt. - 

L"'entrepris*^ peut sembler prgsomptueuse , voire insolente. , En effet, 
elle I'e'st au moins autant que celle de parler de communi catit)n authentique, 
de besoins reels des appreriants. Et c'est bien ausst utopique que d'imagi- 
ner un (liveau-seui 1 , 3 dgfinir et 3 franchir dans I'appr^ntissage- d'une ^ 
langue, (Un seuil est toujours quelque chose de sacrg, disait Porphyre). 

" . ' ' ° . • ' ' . ■ ^ 
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Le titre de ce texte rgySle bien notrfe propos : ce n'est oas ie dg- 
finir un territoire mais de rassembler dans une sorte de co.llaga - uh peu 31 
la maniSre des peintres surrgalistes - des Pigments di vers ,^ gparpil Igs mgme, 
mais dont les lienfs, pour^n'§ti^e pas toujours "manifestes , n*en sent pas moins 
rgels. Cette demarche "figure" une randonncc -au sens de Tancien frangais 
et auSsi de I'anglais moderne, "at random"(2), a I'image de la vie aussi bien 
que du savoir-quise-'Oonstvuit , c'est-S-dire de fagon concentrique. ma-_-^ 
nigre est, certes, subjective, non par exfiibi tionnisme mais par souci de dg- 
voilement Spistgmologique. Qu'est-ce qui se passe quand le hasar^ vous trans- 
forme en 4laborateur de matgriel didactique? ' . VoilS la question; elle est 
toute simple, voire nafve : d*ou sa diff icul t6. • • , 



PRODUIT ET CONSOMMATION 



. Finissons-en d'abord avec le PRODUIT, Le matgriel pgdagogique, c*est 

un-t)roduit commerGial qui se vend, corrane la bi&re Molson ou la revue Playboy. 

"On produit fabriquS, manufacturg, Un produit de consommation. Comme n'im- 
porte quel autre? 

Comme tous les produits que vante la publicity, il est objet de 
q^gte• II se retrouvera bientSt dans une "annonce gpiphanique", dans une 
stratSgie discursive qui prgsentera le produit comme un "objet inagique des- • 
ting ar^etre I'auxiliaire de la qu§te d'un sujet-destinataire(3) qui dgsire" 
ab^ir la barrigre des langues. C'est une bien vieille quete qui ne cesse 
de banter Tesprit humain depuis les dgbuts de I'humanitg* Une qu§te qui 
remonte 3 cett^-malgdiction nommge Babel, L'Homne du XX^ siScle aurait-il 
ffni par croire qu*il peut, 13 aussi, exercer^son POUVOIR, vaincre cette 
fatalitg comne il a vaincu la maladie, I'S^gcoflditg et la distance? 

Le marketing pourrait nous le laisser croire, avec ses titres enjS- 
leurs et -sgdiiisants {C^est le pvintempsy Ovange, Alouettc) ^ stratggiquement 
sSrieux » (Veto: et images de France^ Le fvangais international y FY*<mgair^ ifon-- 
tempovain) ^ impl icitement national istes {Malogm- Canada y A iravcps le Que- 
bec) ou encore subtilement ordinaires [OutilSy Tnterlignec, Dc,oioo voix). 

Mais, sous le produit, ne doit-il pas y avoir aussi une oruvve^ au 
sens mgme oQ Balz^Sx disait : "Nous avoris des produits, nous n'avons plus 
d*oeuvre"? Oeuvve : ensemble organise xlc signes mis an forme par I'es- 
prit createiir. En amont du matgriel , done, il y a ce qu'il est convenu 
d'appeler un concepteur, nommg producteur< aut^r, drgateur : celui qui 
E-LABORE 1 'oeuvre, ^ 



DEA'OEUVRE A SON OUVRIEft 

• . Certains thgoriciens ou mgthodologues ont, 3 I'Dccasion, diri^ff'leur 
^rej^d de ce c6tg^ En 1973, au'lV^ colloque de TACLA (qui pqrtait prgcisg- 
sur rglaboration du matgriel didactique)*, Eddy Roulet cdncluait en ces 
termes : \ 
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Le linguiste est oblige, comme le chimisjte ou 
le physicien, dMmaginer des solutions avant 
de les verifier empiri^ugment. II en va de 
meme pour V' elaboration du njatgriel- didacti- 
que*: il n'existe pas et il n'existera jamais 
de mgthode scientifique pour crger de bons * 
cours de langues. La linguiSliique appliquge ^ 
peut dggager un certain nombre de prineipes, 
'fournir en quelque sorte un cadre de rgfgren- 
ce, elle ne fournit pas de recettes. L*glabo- 
ration du jatgriel didactique exige mutant de 
finesse et d 'imagination crgatrice qiie\rgla- 
boration d'une thfiorie sdientifique ou d'une 
description de Temploi d*une lan^e et dgpend 
par consequent, en dernier lieu, aiXtant des 
qualit^s per3onnelles'' du chercheur que des 
principes dont il s 'inspire(4) . 



Par ailleurs, dans un article portant sur le sociologique dans la 
langue, Louis Porcher.^allai t meme jusqu'ff affirmei; : 

La neutrality de I'outil pgdagogique est un 
' . leurre : pour y ^chapper la production^ d' un 
instrument "militant^' (attitude aujourd'hui 
tr&s- bien portge) ne sert 3 rien. Ce ^iui 
compte c'est de dire explicitement d'oQ 1 '*on ^ 
^ parle, S partir de quel lieu sociologique on . ^ 
prend la parole. Le concepteui> de matgriel. 
DOIT DECLINER SON IDENTITE et celle de son 
matgrieyS) . 

Done, au-deU (en degS?) de "Venglobemelit gpis'tgmologique*' d'un en 
semble de disciplines qui 'constituent la didactique des langues vivantes, 
il y a dans Tg-laboration , c'est-S-dire le travail lent-et-long d'un arti 
san, une activity .ovSatrice. 

\ ' 
Les concepteurs pgdagogiques invest! ssent dans 
leurs productions toute unesgrie d'hypoth§ses 
qui n'ont rien de linguistique (souvent rien 
• de conscient). ILS INVESJISSENT dans cette 
glaboration(6) . ' * 
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QUI SUIS-JE? ' - . . -X. 

^ ' ~ ■ 6 

^ Dgcliner son identity n'est jamais affaire innocente. fa Test moins 
que jamais dans un si&cle marqu5 au.coin de Tinfluence de Marx, Tlietzche et 
Freud. Entre le on parle et le $?a^parle. Ye concepteur-crgateUr prend son 
cigpart au carr^our de chemins oQ se croisent le privg et le public, le 
vieux et le,neuV, le dogme et Vhgr^sie, le laxisme et le rigorisme, dans 
une didactique des langues oQ rSgne Talgatoire, oQ les praticiens naviguent 
a vue pendant que les t'hgoriciens contemplent les gtoiles. Dgcouper dans la 
•langue des gchantillons de pratiques langagi&res, c'esrt tgmoigner de I'ima- 
ginaire "de son gpoque et de son milieu dans, un matgriel qui le rgfracte. Le 
produoteur de matgriel est sommg de clicher dans sorvpuvrage la moyenne de 
.ses expgriences et savoirs : il transcrit en filigrane I'gtat de la question 
\cle sav.4i6cipline. - * * ' * - 




(u dgbut des annges 6l), ert^avant-propos de Principes de didactique 
ang^tique i W.F. Mackay gcrivait : 

Les mgjttfodes d'enseignement des langues et ^ 
leur utilisation dgpendent en derniSre ana- 
lyse de'la conception que se fait DE' LA LAN- 
\ . 6UE le professeur ou I'auteur de la mgthode(7). 
* * 

Cette vision toute saussurienne devait §tre ajustge par Louis Por;- 

Cher.: 

Les enseignants, les auteurs de couVs^et les 
apprenants doivent^avoir constamment cons- 
cience qu'un cours de langue est toujours au- 
tre chose que du linguistique. Du social pas- . 
se dans la langue comme y passe du psychologi- 
que ou de I'ethnologique. La formation des 
enseignants s'en trouve ngces^ai rement affec- * , 
tge :• fl importe de la sortir de son orni&re 
linguistico-skinngrienne(8) . 

Ces deux attitudes antinomiques se trouvent en grande partie rgconci- 
li^es dans le champ sgmio-1 inguistique , tel que le dgcrit Patrick Charau- 
deau : • 
% 

D&s lors, I'acte de langage ne peut §tre congu 
autrement. que comme un ensemble d*actes signi- 
ficat/eurs qui parlent le monde> 3 travers les 
conditiojis et I'instant mgme'^dle^ sa transmis- 
• ^ sion. D^oQ.il ressort que 1/objet de la con- : , 
naissance,* c'est le quoi nous parle le lan- 
gage, S'^ravers le comment nous' parle le langa- 
ge, celui-ci constituant ce]ui-13 (et non pas 
celui-ci apr&s celui-U). Le monde r\^e^t pas 
donnS au dgpart, IL SE FAIT 3 travers la stra- 
•tggie huraaine de signif ication(9) . ^ * 

ERlc^ ' ^ isc; > 
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Ce DE QUOI et ce COMMENT constitueront la chatne et la trame de 1 'ou- 
vrage, pour un travail de tissage S-la mani&re de PgnglopenO). .Comme Ift 
dit Descartes h la r&gle X- : ' "Ur\e tapitserie qui entremele des fils aux ^ 
nuances infiniment varices. It\fininient •: le rationnel.et 1' irrationnel ". 

Theories gigognes entrelacges "aux petits gl&nehts de la vie .micro- 
actions, micro-gvgnements , niicro-plaisirs"(n). Va-et->7ient entre la vie 
quotidienne (au sens oQ Jules Laforgue disait :. "Ah! que la Vie est qUoti- 
dienne!") et les theories linguistiques (quelles, mais quelles linguistiques 
. appl iquer?) , champ d' application et de reflexion rgunies'dans I'activitg 
\crgatrice. Refuser la disjonction sujet/objet. (Comment crger sarrs cgder 
\ un €ant soit peu - a^la ten^ation du\divin?) Solliciter tout^s les cou- 
ojes du 4)sychisme, du cerveau, de la m'gmoire. 

A . • . ■ , •• 

QUE\DOIS-JE FAIRE? * ' ^ . 

X E-laboratioi^ un processus dynamique dont la final itg est I'oeuvre. 
D'abord apprivoiserle dfisordre. Parce que I'ordre de la thgorie doit se 
confrorVter activement au dgsordre des pratiques. 
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1' Dans cette confrontation; ne pas oublier^ que 
I'ordre est aussi , 6 combien, du cStg oes- 
% ^ etats de fait et que le dgsordre, loin^'etre 
\ absent de la thgorie, agit comme fej^ent de- 
, son .progr&s( 12) . 

(Le jugement (^e dgsordre n'est-il pas prononcg du point de vue d' une .concep- 
tion de I'ordre et du podvdir qui I'instaure?) 



Condition du progrSs pgdagogique, triple impigt^^sine qua non 

Ni les grands auteurs , ni leur pensge, ni 
leur la^gage ne sont §acrgs(13). ^ 

11 cy a. place pour la contestation 3 I'intgrieur de toute discipline; fCit- 
elle scientifique. S'il faut "prendre Tgloqufince et lui tordre le^cou", 
comme on I'ei dit, 11 faut ^encore 



Prendre son savoir et le mettre sous ses 
pieds. Ne plus le dohner en spectacle; refu- 
ser de le projeter sur un ciel tr&s ancien; 
marcher en lui comme en un chariti^er; et puis- 
qu'il comporte un sol, le creuser! 

Pour en arriver a faircy il faut refaive. ^ ^ 

Retourner 3 I'gcole, la vraie^ Siir le <:hemin 
oQ,^pour la premiSre fois 'Archim§de* Newton 
et Lagrange ont trgbuchfr, avancg(W.-. 



ERIC 



130 



Et quand surgit l*angolsse devant rimmensitg du domaine, se dire que 

Personne ne peut se prfivaloir d' avoir fait le 
tour de toutes les rgponses propos6es sur les 
myst§res du langage par toutes les tendances 
de la linguistique aujourd'hui existantes 
(sans compter ce qui gTt provisoirement dans 
Tenfer des idges dgpassges^ et qui oourrait 
» *bien refaire surface 3 roccasion)(l5) . 

Crger, innover et rgnover. 

. • - . 'frien etitendli, de meme que, selon SchoSnberg, 

< il y a encore de la belle musique 3 faire en . 
do majeiir, de meme les mgthodes tradi tionnel-^ 
le?.., ont encore beaucoup de jours heureux 
devant el les (16). 

Avoir la sagesse et la modestie de s'inspirer des grandes oeuvres, profondg 
ment tradi tionnel les et radicalement rfivolutionnaires , mais qui restent pan 
• tel antes d'une irrecusable vie. 

QUE SAI5-JE? • , 

Au plafond -de son atelier, Tauteur-ar^isan, 3 I'gcole'de Montaigne, 
*a sa'route gravee 3 lui. s ^ > 

Methode, mfithode, que-me veux-tuT^ Tu sais . 
X bien que j'ai mangfi du fruit de llincons- 

cientfl7). ' 

^ * '* - • 

La mgthodologie de 1 *enseignement des langues 
^ ^ gtrangeres est en pleine crise parce que la 

thfiorie de 1 ' apprentissage sur laquelTe elle 

s'appuyait avec confiance est aujourd^hui s6- 
' . . ' rieus^ent *6branl6e au point de vue thgori- 

^ * que. Elle n'a^pas permis la 'realisation des 

^jespgrances pratiques qu'elle avait suscit$es(18) . 

'Aux Etats-yUnis, tendance 3 pr6f6rer le terme approach... 

(19). Le terme 

METHODE est ambigu.,. pr6f6rer le terme "ensemble p6dagog,ique"(^0) . 

Avant d'etre un champ d'application, le materiel didactique est un 
champ de rSflkxion. II faut interroger ses savoirs acquis, ce qui rel&ve 
^ , d'une qrande sophistication, «comme de 's'occuper du langage ,^ d'ailleurs (Mar 
tinet)J[21). Faire le point. On se trouve reconduit 3 1 'gclectisme, an syn 
crgtisme. 
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Mais quelle thSorie linguUtique a forgg elle- 
meme toute sa terminologie et n'est pas Sclec- 
tique par un certain c6tg(22)? 

A traversMe vocabulaire dies structures, des fonctiOns, des distri- 
butions et des transformations, i.1 importe de privilggier un mgtalangage 
qui respecte les traditions d' apprentissage , pour etre compns de la majo- 
.rite, comme 1e sugg&ne Queneau(23) : 

II commenga pat" employer exclamativement la 
deuxi&me perso'nne du singulier de I'impgratif _ 
present du verbe tenir, puis gnonga les sylla- 
' bes composant 1e nom de la personne reconnue 
parlui. (Tiens: Popaul...)- - . ' 

Une langue est toujours une sorte de metamor- 
phose en acte. El.le est 1e produit d'un gqui- 
libre trans itoi re entre deux forces opposges : 
une force purificatrice et conservatrice et , 
une force constructrice", vulgarisatri ce et 
progress! 

ste(24). 

Se me.fier SAirtout des normes abusives, 3 1 ' intersection de la synchronie et 
de la diachronie. ; • 

Ne jamais oublier les enjeux impliqugs. 

Quand on a reconnu , "'catalogue tous les ele- 
ments et pfocedes constitytifs d'une langue 
donnee a une epoque donnee, on a fait une 
gratimaire des possibilites-, on n'a pas defini 
la langue rp.ell^. Ce qui est realite, c'est - 
la I'angue employee paij tel usager ^ans telle 
circonstance, c'est la. langue qui a pris for- - 
me dans 1e monde de la paro1e(25). 

Parler, c'est. s'interesser d'abord 3 ce qu'on 
^ . . dit et non aux procedes qu'on utilise pour 1e 

dire. Le but du pedagogue est different de 
celui du linguiste. Transmettfe un savoir et° 
aider a apprendre impliquent des. attitudes 
fort differentes(26) . 

Dans un article intitule La ahronogSnese peutrelle servir a I'enset- 
,jnanumt?, Rene Lesage expose sa'demarche, axee sur f^f ^O";^"-";;^"! J" , 
langage, et precise que "la complexite des sujets qu'e e aborde oblige le 
didactiden a rechercher exclusivement les donnees qu'il pourra transmettre 
^ux elgves compte tenu de leur Sge". H donclut ainsi : ; 
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Pour que 1 'adaptation soit possible, il est 
aussi ^indispensable que Tftat de la thgorie 
soit assez avancg, qu'il embrasse tous les 
phgnoni§nes. C'est le cas de la Rsychomgcani- 
que dans V'aper^u qu'elle donne du verbe fran- 
gais(27), 

Le concepteur doit fonder ses choix- th^oriques avec rigueur, en fonc- 
tion d'une intention pfidagogique cohgrente. Si la jn6thode a tendance 3 per- 
drfi le.caractSre normatif de ^es origines, il n'en reste pas moins qu'un.^en- 
semble de rSgles doit fixer ]^ordre des operations 3 accomplir en vue d'at- 
teindre un rgsult;at determine. Ne pas oublier cependant que Thistoire des 
sciences est un cimeti&re de mod&les hypothgtico-dfiductifs qui n*ont pas 
marchj§(28), et qu*en pgdagogie, il f-aut souvent prgfgrer ce qui, 3 l*'6preuve 
a marchg/ 

Bref savo.ir que : 

• 

' Dans Vetat actuel des connaissances en di-dac- 
tique, les thgoriciens doivent faire preuve de 
prudence, de modestie et, ne leur en dgplaise, 
^valuer le mgrite (... ou le succ&s') des hy- 
poth§ses qu'ils formulent 3 I'aune unique de 
leur mis^^l 'gpreuve par les praticiens(29) . 

,et que : ^ y ^ ' • . 

Tenseignement d'une langue ne'saurait procg- 
der directement d'approches thgoriques, ni§me 
convergentes. ^Le^ donnges thgoriques recueil- 
lies doivent §tre revues, transformges en con- 
cepts, opgratoires.au plan didac^ique.. II ne 
suffit pas.d'avoir lu toyt Basil Bernstein ou 
tout William Labov pour que le prochain cours 
de frangais so>t rgussi (^0). 

IMAGINAtlON ET CREATION t . ' 

II y a un prgjugg qui infgriorise Timagina- 
ti'on (f%5prit de finesse?) par rapport 3 la 
science. Pourtant, c*est bien ^ * imaginatioyi 
et I'inggniositg qui semblent caractgriser 
Tart de lever les dTfficultgs(31 ) . ; - 

V- . T * 

*' * .W * ^ ' 

foute dgmarche scientifique met en'oeuvre cet- 
te raison ardente sans laquelle la mathgmati- 
qrfe ne progresse pas, la logique red^vient 
» formelle, Vaventure scientifique se transfor- 

* me en routine(^) .■ 
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II f aut .retrduver V'app6tit des origines, Tintel ligence de nos commence- 
ments, par dela le nominalisme. Comme nous Ip rappelle Alain, philosophe- 
6ducateur7>emonter a la source et bofre dans le creux de sa main, non point 
dans une coiipe empruntSe. • * , 

La ou il n'y a pas un effort personnel. et meme 
^original, il n'y a meme pas un commencement de 
science. (Bergson) 

Savoir que Pier/e 'Curie dgsirait que le rSdium eQt une belle couleur. 
'Se rappelei: la passion de Rostand pour ses grenouilles. 

^ T 

Revendiquer done le droit 3 ^ ' imagination j non^pas 3 I'onirjsme d6- 



li rant. 



II s'agit de pousser un^cri pour une recherche 
d'gquilibre-(»r^a/;ewr de I'etrel^S). I'imag^a- 
lion arcatvioe est une capacitg de- comb inai son . 
aussi bien qu'une capacity 3 juger ces combi- 
naisons ep.vue d'un chbix; production et juge- 
' ment sont done les deUx faces de 1 ' imagination 
cr^gatrice(34).. - ^ ^ ^ - 



) . 



LoinXde se rgduire a^des rgflexi^^s: pseudo- . 
scien1:ifiques du genre de eel les qu.i tiennent 
trop souvent-lieu de support a des pedagogies 
• incert^nes et a des vulgaVi^sations rgductri- ' ^ ' 
ces-^ r imagin^ation intervient dans tous'^les 
processus psychiques aussi bien aue corporels , 
et, tout d'abord dans le langageC35). 

c , 

. Un.vide a combler entre jeux du langage et formes de vie (Wittgens- 
tein). Laisser V imagination exprimer des hypoth&ses ,Ha puissance crgar 
trice du langage, T "energe^a". LMmagination <lidac1Jique n'est pas la 
chose dujuonde la mieux partag6e(36) / Le pedagogue se retrouve trop sou- 
vent en train- de d6noncer schol?iStiquement la scholastique. On puise dans 
le vieux^stock pr6serv6 des'rgponsfes toutes' faites', qu*oo finit par consi- 
diSrer conme des invariants pgdagogiques : poncifs pgdagogiques , cliches 
linguistiques, -discours paralytiques: . . | - 

Un proverbe angla^is recommande a la marige de porter fluelque chose 
'de vieux, quelque chose cje neuf, quelijue chose d'empruntSet quel que chose 
de BLEU... L'homme est un animal -raisonnable, Un animarqui parle, mais 
par-dessus tout, c'est un "formidable^animal lyrique"('37) . Le lyrisme, 
element constitutif de la parole, Vaquelle ne .rev§t la plenitude de son^ 
sens que dans -le contexte de 1 'experience -humaine globale. Que Tindoqili- 
t^ crgatrice ^enne. le pas sur I'habitus dans IMnvention du quotidien* 
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^C'est ^Hmag^nation qui - a tous les niveaux - permet de comprendre, de 
prendre-avec-5oi, le rgeK Voiia qui nous plonge au coeur de I'imaginaire, 
"qui reprSserite 3 chaque instant le sens implicite du .rgel "(38) . 

SOklTAIREMAIS SOLIDAIKE 

Par la linguistique de 1 'gnonciation, rghabiliter, privil5gier le 
•^JE parle", le susciter,. Vinstaurer, le 'promou>(Oir. Une langue dessaisie 
de la parole se tnoyuve dess^isie du sujet qui la parle 

(39). Communiquer, 
done, un pouvoir, Un vouloir-etre, un voulo|ir-savoir, un vouloir-dire- 
Importance du degrg de. T engagement actif idu su^Jet dans Taction (40).. 

La vSrit5-(la connai ssancq) apparait comme le • 

fruit d'une enquete et d'une conquete, Chacun 

doit la mener 5 bien pour son propre compte(41). 

• * . - 

II n'y a de savoir pour un homme que celui 
qu'il se orge pour lui-meme par sa 'propre 
' ^ recherche. La recherche doit etre d'abord 

celle de chac-un,' et il n*y a pas d'apprentis- 
sage dans le spectacle ennuyeux (et meme merr- 
. ' • ' vejlleux) des rgsultats de la recherche d'.un ^ 
autre. La recherche est trans-fonnation(42) , 

J'-enseigne done je' cherche done j'apprends.. (Le pedagogue doit changer. - 
L*appr«enant doit changer. Exigence de conversion.) Le matgriel doit sus- 
citer une attitude expgrimeqj:ale. - . 

Parce que le {neilleur" moyen de comprendre • * ^ 

c'est. de FAIRt. Ce qu'on apprend le plus ^ 
solidement c*est'ce qu*on apprend en quel- 
que sorte par soi-meme. .(Kant) ^ * 

S'instruire c'est "entrer en contact", c'est exigence de mouvement, c'est 
apfurendre avec *ses mains, coipme nous le rappelle John Dewey(43), Denis 
de Rougemorft 'gcrivait m^me'qu' "1-1 faut penser avec ses mains". 

Un autre glSment, la joie : parce que" ^'-^ ^ 

♦ . , la joie d'apprendre est 'aussi indispensable i \ 
aux gtudes que la respiration Test" au -cou- 
reur. LS ou elle est absente, il n''y a meme 
pas d'gtudiants mais de pauvres caricatures 
'd'apprentis...(44): 

On n'apprend finalement que ce qui nous intgresse. 

Camus disait que Tart n'est pas une rgjouissance solitaire; il par- 
lait d'un aller-retour perpgtuel de Tartiste aux autres. Le producteur de 
materiel pgdagogique travaille au r.eroiac da) apprenants'. En fin de compte, 

•. " 14.: 
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• • tout -matgri-el pgdagogiqQe doit etre utile : on dit mailitenartt qu'il doit 
se faire i^uppor-t. de V'apprentissage. So'utdnir. Motiver. Susciter. 

Dans son cglgbre Emile (1762), Jean-Jacques 
Rousseau a posg I'es fondements indestructi- 
bles 'de Tgducation, conforni&nent a la psy- 
chologie et 3 la nature. II a rameng Vat- 
r .tention et Teffort de I'gducateur (du con-- , / 

^cepteur), des ma'tigres, des connaissances et 
. des idgaux 3 enseigner, sur 1 'etre, qui ^oit 
' ' en etre le bgngficiaire, c*est-a-dire sur 
. • T'enfant (I'glgve', .I'apprenant) , II est 

done le responsable de cette sorte de rSvo- 
lution copernicienne de I'gducation qui a 
pTacg pelui qui. apprend centre de toutes 
les considerations pgdagogiques(45) , 



EPILOGUE 



Oonner a voir. (Eluard./^^^ 

i 

A tout homme son quincaillier. (Propos recueillis au Bazar 
• . ' ^de VHStel de vine.)(47) 



effort congu 
contne une tension de volontg 
vers ce qui manque d'intgret 
est • 

une anomalie(48) . \ 



t^omme "I'e crSateur rend le poSme possible 
, en le Jaisant'lW , * 
le producteur-concepteur 
rend la didactique ppssible 
en 1 ^ e-labovant , 



Au coeur de I'ouvrage, la naTvetg 
« del* enfant 
' du conte d' Andersen(50) 
qui sait dire que 
le Roi est nu : ^ 
c'est n'§tr€ 
au service 
d'aucun pouvoir. . . 
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TENTAT-IVES DE MISE EN APPLICATION DE' L'APPROCHE COMMUNICATIVE AU NIVEAU 
C0LLE6IAL : QUELQUES PROBLEMES CONCRETS * 

Marcel "PEREZ 

Coll&ge Vanier, Montreal 



INTRODUCTION 

Au cours des derni&res annges, au QuSbec, de nombreusfes gquipes se 
sont lancges dans 1 'glaboration de programmes ,de' type "communicati f 
D'autres se sont attelges^a la redaction de guides pgdagogi,ques visant a . 
mettre ces programmes en application. D'autres encore ont congu des GOurs 
ou des ensembles de modules basgs sur Tapproche communicative, non seule- 
ment dans le domaine qu'on appelait jadis'"des langues de spgcialitg", mais 
aussi dans le domaine non spgcialis§, 3 I'glgmentaire, au collggial, dans 
les secteurs de Tenseignement aux adultes et aux immigrant^.^ Enfin, cer- 
tains professeurs-chercheurs ont construit des modules isolgs devant etre 
introduits dans d^s cours dans le but d'y faire entrer la dimension "commu- 
>nicati vg". 

Mais chacun sait que I'approche communicative (il s'agit bie'n d'une 
approche et non d'une m^thode) ne revet pas le monolithisme des mgthodes 
d'antan. Les travaux qui lui ont donng najssance sont bien souvent fort 
disparates, meme s'-ils partagent certaines bases thgoriques. Le r^sultat 
rel&ve pj^us du collage que d'une thgorie unifi^e. On baigne done dans un 
certain flou, une certaine incertitude. ^ ' ^ 

1 Comme'on pourrait s'y attendre, tous, ceux qui se trouvent impliqu^s 
dans la' mise en application de I'approche communicatee se sont heurtgs et 
se hjBurtent encpre 3 de nombreuses difficult^s, et ce, 3 toutes les stapes 
de 1 'Elaboration d'un programme ou d'un cours : lors de la definition et la 
^formulation des ob}ecti,fs d'apprentissage-eqseignement , lors de la traduc- 
tion de ces bhjectifs en contenu de cours (se1ecJ|rion , agencements, gradation) 
jiinsi'que lors de la mise au point des techniques d 'enseignement et d'6va- 
luation {voir Pgrez, 1978). 

II serait fort intgressant de tranter en profondeur I'ensemble de 
ces difficultgs. \Nous nous contenterons ici de porter notre attention sur 
quelques-unes de ceTles que nous avons rencontrges dans nos tentatives de 
mise en applicatton de I'approche communicative, en particu.l ier , les probl&- 
mes posgs [Jar l^s nouvelles descriptions de la langue en tant qu' instrument 
de communication, et ceux rencontrgs lorsqu'on veut agencer les contenus de 
cours. (Nous avons traite aiVleurs du probleme des progressions : VPgrcz> 
1981.) >^ 

^ Nous commencerons par faire une description succjnte des Lravaux 
que nous avons entrepris afin de mieux situer*los probleinos rentontr<^s. 
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]( qUELQUES TE^^^^ MISE EN APPLICATION ' ^ 

n *s'agit de queUjues ex|l§rienc^$ limitSes que nous consid^rons 
coiiine des tentatives imparfaite^, approximatives , de mettre en application 
certains aspects (^e I'approche communicative,'^ Nous sonnies conscient des 
lacunes, conscient d*etre un "bricoleur" conwne dirait Bgacco (1980). Nous 
n' entretenons cependarit aucun complexe a ce sujet' car d'une part nous savons 
pertinemment qu'S notre "bricolage" de praticien correspond un "bricolage" 
des thgoriciens (I'un n'^tant quelle r^sultat de Vautre), d'autre part, nos 
ressources sont limitges \ peu bu pas d' argent, peu ou pas de temps, et nos 
conditions de travail ne sont pas meilleures que celles de n'importe quel 
autre professeur du systeme public. Nous ne prgtencjons pas dgtenir la ve- 
rity. Nous ne faisons que la rechercher . \^ 

Nous parlerons ici de trois projets entrepris conjointement au 
cours des deux derni&res annges au College Vanier dans le cadre de nos tra- 
vaux de renouvellerr^ent pgdagogique : 

' notre contribution S 1 'Elaboration d'urv cours de f rangais 
L2 (niveau intermgdiaire) pour el&ves-inf irmieres : "Nous 
vous soignons en frangais" (Gharghoury M, et M. PSrez, 
1980); ' ^> \ ^ 

- la crgation de matgriel pgdagogique pour les gtudiants en 
techniques des sciences naturelles (futurs aides-vgtgri- 
' naires, laborantins, employes des pares nationaux) (Pgrez", 

1980a); • 

' - 1 'glaboration de jnini-utNtes fonctioilnelles/notionnelles 
pour les faux dgbutants du secteur non spgcial isg. (Pgrez> 
1980b). 



.1.1 Le cours- pou r gl & ves-i nf irmieres 

Deux collegues (Marie Gharghoury et Sue Humphreys) avaient dgja 
entrepris 1 'Elaboration du contenu de cinq unitgs (45 heures de cours). 
Elles avaient done cjans un premier temps gtabli les objectifs ggneraux des 
cours en fonction d'une gtude sommaire des besoins les plus urgents de la 
client&le.* Ce>te gtude avait gtg faite sous forme d 'enquetes aupres d'in- 
*firmigres fj::dtfco phones en poste, d'anciennes etudiantes en poste^ du dgpar- 
^ement des techniques infirmieres du Collfege Vanier, de 1 'Office de la lan- 
^ue, et de piersonnes ayant gtg hospital isges. < — ^ ^ * 

Etant donrjg le^'peu de temps dont disposent nos gtudiantes pour 
V gtude du frangais (trois cours de 45 heures) il a gtg dgcidg de parer 
au plus pressg. Le programme de\/^iit done : 
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a) preparer les ' gtudiantes 3 rgaliser des interactions 
langagieres avec les patients et leurs parents; 

b) leur permettre de rgussir 3 J'examen de-l'Office de 

la langue pour I'obtenlion de-leur permis de travail, f 

Ce double objectif nous a forcg 3 faire des choix "mitig^s" (les^ " 
examens de 1 'Office de^la langue gtant de type tradi tidnnel ) et I'approche 
adoptSe peut etre qualViSe d'^clectique. 

Un certain nombre de situations de travail jont gtg.retenues et des 
dialogues ont 6t6 construits avec 1 'aide' d' infi rmi&res .francophones en pos- 
te (Tenregistrement dans la chambre d'hSpital d'gchancjes authentiques n'a 
pas gt6 possible 3 'cause du secret professionnel et pour des raisons syndi- 
cales). ^ ' 

Notre contribution personnel le a consists 3 faire une r'gvision des 
objectifs et contenus de chaque unitg, avec Taide d'autres informants na- 
tifs (infirmi§res, "anciens" malades)^^3 expliciter et reforniuler ces objec- 
tifs en termes 'Icoirmunicatifs" (en r^duisant au minimum la nigtalangue) , 3 
bStir une m^thodologie, 3 construire des exercices de type "communicatifs" 
portant -sur les diffgrentes operations langagi&res dans la^^hambre d'hCpital 
et''>sur les documents authentiCfues Merits que 1 'infirnii&re'doit utiliser dans 
son travail.' Enfin nous avons analysg d'autres situations de travail, glu- 
cidg et formula les objectifs de cinq autres unites pgdagogiques / construit 
^des scenarios, tout ceci en collaboration avec Marie Gharghoury. Dix-neuf 
films, durant entre deux^.et quatre minutes chacun, ont £t§ tourn^s efrvidgo 
aux studios audio-visuels du College Vanier avec des ressources humaines 
locales.. Les dix^unitSs pSdagogiques devraient constituer un ^ours de 135 
heures.' . 

L'approche privilSgige par I'gquipe est nettement si tliationnelle. 
On travaille, en situation, des regroupements de fonctions et notions. 
Nous n'entrferons pas ici dans les details, on trouvera en annexe une li^te 
des situations de travail retenues, un plan de la legon 1 et un exemple de 
la-'mgthodologie employee. 



1 . 2 Le cours desting aux gtudiants en t echniques des sci ences 
naturelles 

II s'agissait essentiellement de crger du matgriel.pSdagogique 3 
utiliser dans deux cours de -FL2.de 45 heures. Ces cours ont' pour obgectif 
de preparer les gtudiants ayant dgj3 atteint le niveau intermgdiaire 3 
fonctionner en frangais dans leur travail. I.l faut noter que la spgcialite 
"technique^ des sciences naturelles*' est subdivisge en trois sous^pgciali- 
tgs diffgrentes : soins animal iers, amgnagement de la flore et de la faune, 
techniques de laboratoire>NPour des raisons pratiques (horaires, coQt) nous 
sommes contraints de regroupfer les gtudiants des trois options dans les 
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mSnies cours de frangais. Nous "avons done, I partir de 1 'analyse des situa- 
tions de travail des aides-v§t§rinaireS, • des employes de pares natioijaux, 
de laborantins, tent§ d' identifier un tronc commun fonctionnel et notionnel 
sur lequel bStir de; unites pfidago^iques. Ce travail est en cours d'elabo- 
ration et iQin d'gtre t^rmine. Nous-avons cependant commence 5 construire 
certBines unites fonctionneTles/noticJnnelles et S.travailler sur/l'exploi- 
tat;on de documents authent;iques. 

Le point de depart de notre approche n'est pas situationnel car 
les domaines sont varies. II est plutOt fonctionnel/notionnel . La metho- 
•dologie varie selon les unites. Elle ,se rapproche de celle adoptee pour - 
les cours non specialises (voir Annexe 4). ^ 

t.3 Minj-unit es fonctionnelles/notionnelles destinees aux faux 
'dgb^utants du s ecteur non specialise . • 

0' • ^ 

A I'aide d''une enquete sommaire faite aupres des etudiants nous 
avQns identifie des situations dans lesquelles ils doivent, dans leur vie 
de tous les jours, inte/agir avec des francophones.' A partir de I'analyse 
de ces situations nous avons etabli des regroupements 'de fonctions et no- 
'tions et prepare quelques unites a introduire dans des cours de type tradi- 
tidnnel (c'estTS-dire post-structuro behavioriste) . C'e^t pourquoi nous • 
appelons cette tentative' une introduction de TeiemenKcommunicatif dans 
un^cours traditi onnel . * , * ^ . . 

-V . ^ ' 

le point de depart est parfois\si tuationnel ; parfois fonctionnel/ 
notionnelt. Du materiel semirauthentique'a ete recueilli sur vi^eo-cassette 
et audio-cassette, au mqyen de la technique de mise en situation cle locu- 
teurs natifs (voir Perez, 1981). Des rfsultats interess-ants ont ete obte- 
nus. Nogs avpns eiabore uoe methodologie , variable selon les unites, dont 
on trouvera un exemple en annexe (voir Annexe 4)y 

' II faut noter que "Tes^ promts sont en pleine evolution caV le ma- 
teriel est immediatement teste *en classe efmodifie selqnJes rSsultats^ A 
partir de juin igsfun bilan complet' de "ces experiences -pr^l iminai res sera 
fait afin de lancer des projets plus s§rieux, cette fois-ci, il taut I'espS- 
rer, dSns des conditions de travail ad§qua1;es. 

Nous allons, aprSs cette descri|>tion succinte de nos travaux parler 
de'deux probHrnes auxquels nous nous sommes heurt§s. 
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PROBLEMES DE DESCRIPTION LANGUE ^^^ • " ' . 

c 

Les problemes de description se posent a toutes les Stapes de Teia- 
.boration d'un programme ou d^un cours'^et, en particulier, lorsqu'on veut d^- 
finir des objectifs et ^laborer des contenus. ^ • 

En effet, que la definition des objectifs soit prgc^dge par une 
analyse rigoureuse des besoins langagiers du sujet apprenant (notons que 
cette option^est de plus en plus remise en question (R'ichterich , 1979)) ou 
par une "etude des caract^ristiques du public ^pr^nant (prenant en compte 
ses intgrets, desirs, besoins, etc.V (Germain, 1981)), version att6nu6e de 
r option pr6c6dehte, on devra procSder a des analyses de comportements lan- 
gagiers et, par definition, on ne pourra pas avoir recours a'ux descriptions 
traditionnelles de la langue. . , . ' 

2.1 P es' outils peu aff ings 

0 * ^ 

les'outils permettaYit de dgcrire la langue en tant qp' instrument 
de communication sont malheureusement disparates, fractionnaires , incompl^ts. 
Comme ils proviennent de sources extremement varices, la mStalangue est dg- 
routante : les memes termes ont rarement le rneme sens lorsqu'ils sont utili- 
ses par deux auteurs diffgreats. Par example, le terme d' "acte", si 'courant 
dans I'apgroche communicative, recouvre des r6al1t6s diffgrentes selon que 
c'est Austin (1970) et SSBr^le (197^2) qui en parlent (acte '= ."speech act") ou 
bien Widdowson (1971) (acta = "rhetorical act") ou encore Sinclair et Coul- 
thard (1975) (acte = ''discourse unit"). - * , 

Tout le monde s'accorde pour Verier cette situation, mais, gtant 
donne que nous sommes aux premiers bal butiements d*une thSorie qui se cher- 
ch6, on peut s'attendre^a ce que cet 6tat d'gquilibre instable perdure. En 
attendant, les concepteurs sont bien obliges de se tourner vers les sources 
disponibl^s. 

Nous disposons done d ' iiv/entaires d^actes de langage ou'^de fonc- 
tipns langagi&res plus ou moins hi6rarchis6s selon le cas, regroup^s soui 
de grandes categories dont le nombre peut varier de 3 a ,14 selon les auteurs. 
A tltre anecdotique, et pour montrer les disparitSs de ces , taxonomies , notons 
la variation du nombre des grandes categories qu'on y Vetrouve : BUhler 
(1934) 3 categories, Jakobson (1970) 6^ Halliday (1975) 7, Buyssens (196^) 4, 
Austin (1970) 4, Hymes (1968) 7, Robinson, (1972) 14, Soskin et'John (196^) 6, 
Ervin-Tripp (1968) 6, f)our ne nommer que ^cel les-ia . Notons aussi que cies 
ca^tggories ne se recoupent qu'en partie et que les erf teres permettant de 
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reconnaTtre '1a valeur illocutoire d'un $noncg varient considerablement d'un 
auteur | Tautre. Par exemple, certains dtsent que c'est T intention de ^ 
r'^nonciateur qui conf&re 3 un gnoncg sa valeur illocutoire, d'autres pen- 
se^t que c*est T interpretation qu'en fait le destinataire. 

Voici quelques exemples de taxonomies de fonctions langagieres qui 

pourront .doriner une jdge du probl&me : 

« 

BDhler : Fonctions de representation, d'expression , 
d' appel . 

' Jakobson : Fonctions rgfgrentiel le , expressi^ve, con^tive, 

phatique, mgtalinguisfique, pogticjue. 

Halliday : Fonctions informatrice , instrumentale, regula- 
trice, interactionnel le, personnelle, heuristi- 
que, imaginatrice. ' 

Buyssens : Informer, interroger, donner un ordre, prendre 
a tgmoin. 

On pourrait aussi parler des categories d'actes de langage d 'Austin : ex- 
positif, exercitif, promissif, compsrtatif, verdictif. 

Notons enfin que d'autres auteurs ont etabl i des taxonomies en com- 
b^inant certaines de celles citges ici. C'est par exemple -eel les de Wilkins 
(1973), Van Ek (1975), Richterich (1975), Widdowson (1971), Candlin (1973). 

Nous ne tenterons pas de faire une gtude comparge de ces taxonomies, 
d'autres pnt^bordg le sujet, par exemple : Stratton (1977), Munby (1978), 
Besse et Galisson (1980). * - * ' 

Certaines gtudes qui* proposent des inventaires d'illocutions occu- 
pent en didactique des langues une place dfe premier plan. II y a bien sQr 
^ Thr Thrrr.hoLd h:orL de. Van Ek (1975), le "ni veau-seuil " allemand de Peck et . 
le "niveau-seuil" espagnol de Slagter (ces deux derniers sont une adaptation 
de retude de Van Ek; I'espagnol est la transposition lingqistique pure et 
simple du modele anglais, ce qui >*a expose a de nombreuses" critiques (Ri- 
venc, 1977). . II y a enfin Un niveau-seuil pour le frangais; de Coste et al. 
01977). Ce dernier, tout en prenant comne point de dgpart 1 'etude de Van Ek, 
va beaucoup vDlus loin qu'un sjmple inventaire d'actes de parole. On y pro- 
pose en p\us une gtude d-'une situation de communication, une etude des pu- 
blics et d^'omaines sociaux d'activitg langagiere, une grammaire de type "no- 
tionnel" et une esquisse trop timide a notre goQt d'une grammaire d? Tgnon-^ 
ciation. ^ % ^t^* 

" Les auteurs de ces ouyrages, en particulier ceux d*Un niveau-seuil^ 

reconnaissent que 1a thgorie est insuff isamment dgveloppge, que l^s inven- 
taires sont arbitraires, fruits de 1' intuition, done subjectifs et incom- 
plets. C'est pour.tant de ces outils que le concepteur-glaborateur doit se 
servir. ^ « ' . 
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' ' 2.2 Des ambiquUgs -dans V-'gtiquetaqe des actes - * 

. ' La premiere des difficultgs qu'on rencontr^e d^ns Tutilisation de' 
tout .in\^ntaire d'actes de parole vient du fait qu'on emploie des verbes 3 
rinfinitif pour gtiqueter les actes. II se tVouve done que les inventai- 
res d*actes se confondent avec les inventaires lexicaux de la lancjue. On 
retrouve ainsi, au'nivea.u des actes, tous les-probl&mes de polysgmie et 
d'homonymte -qu*on rencontre' habituellement dans le lexique de la langue. 

En plus de ces problemes, il y a aussi (non seulement au cours ^ 
d'analyses cle productions orales ou gcrites, mais aUssi lors de la defini- 
tion et la formulation d'objectifs) le risque de faire cohabiter, dans les 
memes listes, des verbes 3 Tinfinitif qui renvoient 3 des rgalitgs d'ordres 
totalement diffgrents- II faudrait pour clairifier notre propos faire ici 

une parenthese et dire quelques mots au sujet de concepts qu*on retrouve ^ 

Chez certains auteurs : les, concepts de macro-'actes et de micro-actes (Cour- 
tillon et Papo, 1977). .-Notons que les chercheurs francophones utilise'nt 
aussi pour denoter les memes rgalitgs.les termes de "macro-fonction<^ et 
"nicro-fonction" (Debyser, 1980); les chercheurs anglop'hones semblent prgfg- 
rer les termes de/'macro-funttion" et "micro-function" (Munby, 1978). ;I1 . 
faudrait aussi parler du concept de "comportements langagiers" mis de Vavant 
par Coste et al . (1977) et quv correspondrai t chez les chercheurs anglopho- 
ries a ce que Munby (1978) ^appelle "activity" en abrgviation de "communicati- 
ve act! vity". 

les Compo^rtements langagiers au sens ou I'entendeA les auteurs 
6*Un niveau-seuil sont des comportements globaux qu'on peut dgcrire en ter- 
mes tr&s gengraux mais^qui, dans le dgroulement effectif d'.un Svgnement de 
parole, se rgalisent par des manifestations d'actes de paroles plus diffgren- 
cigs. Coste et al . (1977) proposent ainsi dans le chapitre Objets et notions 

un ceY^tain nombre de ces comportements langagiers : ^ . , 

« * , 

-/faire des achats courants dans un magasin d' alimentation; r 

- se renseigner sur un pret; 

- prendre rendez-vous chez le mgdecin. • . . 

On 'peut, sur ce meme module, ajouter par exemple : , ^ 

- rggler un probleme (Jupp ^t Hodlin, 1975); 

- d&nner des conseils 3 un patient (Munby, 1978). 

\ 

. Ce concept de comportement langagier gtant une rgalitg intuitive 
difficile a- delimiter, il peut se confondre aisgment avec ceux de "situa- 
tion", "gvgnement de parole", "transactions", "gchanges verbaux" , eux aussi 
plus ou moins bien dglimitgs et recouvrant des rgalitgs parfois diffgrentes 
selon les auteurs. »t)n comprendra qu'il est difficile de voir clair. La. 
dgfinition donnge des comportements langagiers nous suffit puisqu'elle doit 
simplement nous servir ici 3 mfettre en lumi§re des concepts de micro-actes 
et macro-actes. ' . 
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On aura done compris que chaque comportement langagier est compost 
d'un certain- nombre d'actes de langage.' 

\ 

Parmi ce5 actes de langage, il faut distinguer les macro-*actes e.t 
les micro-actes. 

Les macro-actes sont d'un ordre plus general que les micro-actes, 
qui se caractgrisent p^r leur pragmatique et par les modal itgs qui peuvent 
s'y surajouter. On peut reprendre ici I'exemple donng par Courtillbn et 
Papo. (19.77) et rgsumer le tableau qu*elles proposent. 

Le macro-acte de "dire de faire^' .peut se rgaliser en fonction des 
param&tres socio-psychologiques des situations (cadre spatio-temporel/sta- 
tut/r61e social/atti tu;le/r61e ps^chologique) en'divers micro-actes tels que: 
ordonner de faire, demander de faire, conseiller, prier de faire, f^B4re un 
reproche, exprimer sa rgvolte, etc. Ce qu'on pourrait illustrer rapidement 
ainsi : » 

tableau' 1 



Param&tres socio-psychologiques 
de» la situation 



strategies ^ 
gnonciatives 




-> qjacro-actes 



strategies 
gnonciati ves 



-> micro-actes 



Nous refermons cette longue parenth&se. Notre but gtait ici de 
prgciser, certains concepts afin de montrer les ambiguftgs pouvant dgcouler 
du fait qu'ils sont tous les trois gtiquetgs au moyen de verbes 3 I'infini- 
tif. Ces ambigultgs font que, d^jjs certains progrannmes et cours, des com- 
portements langagiers, des macro-a^tes et des micro-actes cohabitent dans 
les memes listed. On remarque par ,exemple que Jupp et Hodlin (1975), dans 
le cours Industrial English^ mettent sur le meme plan, erf les gtiquetant 
'comme "language functions" : ^ ' ^ 

V , a) understanding and dealing with embarrassing situations; 

b) talking about your famil^y; 

c) giving warning of danger; 

d) apologizing. - ' ^ ^ 
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Les exemples a et b entrent dans la eatggorie "comportements Ian- 
gagiers", c et d dans la catggorie "macro-actes". Johnson et Morrow (1976) 
semblent aussi faire la meme chose dans Conmunu^aU: y the Kngiii^li oC'r>6cuil 
Tntemation quand ils mettent dans les memes listes : dgcr'ire cj^s"' personnes . 
interrompre , contredire. • ' 

Mais les difficultgs posge^ par la description do la langue ne . u 
s'arretent pas la. ' , / 



2.3 Les difficultgs d 'interpretation de la valeur illocutoire d_^un • 
acte de langaqe * ' ^ 

Tous ceux qui ont analyse des productions orales ou gcrites 3 1 'ai- 
de d 'inventaires savent qu'on se heurte constamment a 'des ,diff icul t6s d'in-. 
terpr§tation de 1 'acte. " ' 

Lorsque, par souci cf'efficacitg , on fait ces analyses 3 deux ou 
trois personnes , on comprend vite la part de subjectivity qu'elles compor- 
tent. Besse (Besse et Galisson, .1980)^ abonde dans ce sens et se demande 
quelle est I'unite discursive qui realise un acte : "... la phrase ou le 
paragraphe, l*a proposition ou 'la phrase, la presence d'un^ verbe ou la for- 
mulation explic.ite d''une enonciation?" Et il ajoute : "Les actes' se che- 
vauchent> et selon la subtilit'g de 1 ' interpr&te, on peut considgrer que si- 
multangment le locuteur persuade, informe, rensei.gne, insinue> etc.* Si 
bien qUe pour un meme texte, on p^ut (jbtenir des sgries lineaires d'actes " 
tr&s differents". ^ 

- ' ^ > 

Donnons ici quelques exemples relevgs au cours de nos travaux. . 
Premier exemple : un vendeur regarde un client qui vient' d '.essayer un 
chandail et lui dit : Il voiis^va tres bien! Il,faudrait connaTtre- dans 
leurs moindres details les param&tres socio-psychologiques de la situation' 
pour pouvoir decjder si cet acte a pour fonctiori : , f 

a) de poser un fait comme vrai (ou certain); 

b) de porter une appreciation quant S I'adgquation^d'un^ 
article; . - . 

c) de donner son opinion sur 1 'adequation d ' un'yarticle; 

d.) de convaincre (c'est-5-dire, faire Sprouver un sentiment 
de satisfafction) . ^ 

En fait, tous les actes portant sur la "qualitg" peuvent etre interpretSs 
soit comme des a'ctes purement rgfgrentiels , soit comme des actes expressifs, 
ou meme incitatifs. , 



Deuxi&me exemple : ^Je xmio dornnir tout 16 trmpr, i(Ln*r>! tomnjent 
analyser cette rgplique d'un patient 3 son infirmi&re qui vient de lui an- 
noncer qu'il doit prendre un calmant plus puissant que le pr^c^dent?* 
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a), exprim^ son mgcontentement; 

U) >nformer d'un gtat futur? 

c) poser un fait^comnje certain; 

plaindre des consequences d'un,remede; 

e) se, plaindre de Tinadgqua'^ion^d'un reme^de? , . 

II y a moins d'ambiguUg que dans Texempl-^^rgcedent (on ne savait pas Si 
le chandail "allait" vraiment bien au client); on gprouve cependant des dif- 
ficultfis a^etiqueter Vacte. ' . 

Traisi&me exemple : ifn patient d'iabgtique est en train de manger 
la p^art de gSteau que son voisin de chambre a dgdaignge. t' infirmi&re en- 
tre , le surprend, et .dit : (1) Moyisieur Lavoiel ' (2) Qu'est-ae que vous 
fcitrrr: (3) Vrwi i^aor::, bicyi qua oous ne devez ^pasl S'il est rel ati vem6nt 
aisg d'gtiqueter (1) et (3) : ' 

* (1) interpeller (engore qu'on puisse dire : av^rtir); 
(3) rappeler une interdiction; 
comment analyser (2)? 

a) s ' informer d * une action; - 

b) avertir, m&ttre en garde;.' 

c) exprimer sa cohere; 

d) . dgsapprouver une actidn; 

e) ' rgprimander; " , * " 

f) dire de faire (de ne pas faire)? ^ 

On pournait ainsi multiplier les exemples;\notons simplement que 
les difficultgs d'analyse sont principalement dues aux facteurs suivants : 
d'une part,' un acte de langage peut etre rgalisg par une multitude d'gnon- 
ces, d'autre part, un gnoncg peCft avoir dans diverses situations des fonc- 
tions diffgrentes. De pTus , nous^ne conitaissons pas les relations qui exis- 
tent entre une forme syntaxique donnge et les fonctions d'lin acte de langa- 
ge. Enfin, il est rare que dans le meme gchange verbal un gnoncg se trouve 
seul a rgaliser un acte (Debyser, 1980). En ggngral - ce qui ajoute 3 la 
conflisicwi - , il y a une chaTne de plusieurs gnoncgs de valeur illocutoire 
globale identique, qui peuvent avoir des formes syntaxiques fort diffgren- 
tes . Par exemple, ^on pourrait avoir : Tu y vas? Encore! 'Juste oe soivl 
Jn i)uis jAHlerrtimi dilpHmc(e) . . . allons/ reste! Et puis tun'es jrniais 15! 
' C'er,t vrai quoi! yen ai (HM-ez de oes reunions! Je^t'en pHe... reste. 
On aura it dans ce cas un grand nombre de micro-actes relevant du meme macro- 
acte""dire de faire". ' 
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i * 

Nous pourrions. aller plus loin et p'arler des ^pro^leines posgs par 
des actes indirects mais nous manquons de temps (voir Pgrez, 1981). 

r . 

Conclusioa ^ . 

On aura conTpris que notre but n*6tait pas ici de rejeter l^^iffg- 
' rents outils^de description de la langue qui sont 3 notre disposition. II 
s'aqissait seulement de montrer qu'ils ne sont qu'un point de dgpart d'une 
rgfre^cion qui se continuera, et qu'on aurait tort de les consid^rer autre- 
ment que comme de simples tentatives de thgorisation. 

Nous passoas done aux problemes posgs par les agencements. 



PROBLEMES POSES PAR LES AGENCEMENTS- 

On'sai't que I'approche communicative ne repose pas. sur une th^orie 
unifiee. On a coutume de dire qu*ell6 repose suHi^cme sgrie de conser\sus 
plus ou moins parfaits ;^ealisgs autour de certains principes, tirgs de sour- 
ces tres varices^ L*approche^ communicative a retenu entre autres choses 
1 -analyse que font les. sociol inguistes des situations de communication. 
Cette analyse permet de jeter un regard neuf sur la langue 3 enseigner. On 
y recours lorsqu*on veut identifier des besoins, sglectionner la matiere 
a enseigner) glaborer des contenus mettre au point des activitgs d'appren- 
tissage. De*fagon tr&s schgmatique, rappelons que pour les sociol inguisH:es 
.une situation de communication comprend un certain nombre d'opgratioas Un- 
gagieres (on parle pour "feire" quelque chose, pour "transformer le r$el/'). 
Ces operations langagi&res sont rg^lisges grSce 3 des actes de parole. Ces 
actes de. parole remplissent certafl(pes fonctions langagieres (promettre, dire 
de faira, sT^nformer, s^excuser, etc.) et portent sur certains objets de la 
coniiiumycati))n : les 'notions gengrale^ (quantitg, localisation, existence, 
etc.) et \es notions spgcifiques (religes aux themes, elles se rattachent 3 
ce que nous appelons le lexique). Chaque acte de parole est rgalisg par un 
gnoncg linguistique. . > . 

Le'choix des gnoncgs linguistiques pour rga'liser un acte de parole 
\n'est pas arbitr^aire. Le locuteur est influencg par les param&tres socio- 
psychologiqQes de la situation : la forme et le contehu du message, le ca- 
dre spatio-temporel et psychologique, les roles et statuts d^s participants, 
le canal utilisg, les normes d ' interaction propres 3 sa communautg linguis- 
tique. ' 

Nous remarquerons que le "communicatif" comprend quatre aspects 
essentiels : _ 

- la situation 

- les fonctions " * \^ < 
y les notions 

, ^ - les rgalisdtions linguistiques. 
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• Ces .aspects, intimement ligs^( Germain, 198iy doivent tous etre 
pris en ^compte lors de Tanalyse de besofns et la selection de la ma- 
ti&re. Mais lors de I'glaboration de contenuS "et de Tagencement des objee- 
tifs d'apprentissage a I'interieur d'unitgs pgdagogiques , certaines varian- 
tes pourraient etre envisagges selon qu'on prendrai^t comme point de depart 
I'un ou I'autre de ces aspects.' • 

On pourrait ainsi avoir des^ unites pgdagogiques^situationnelles des 
uni.tgs fonctionnelles, des unites notionnelles et meme des -ubites grammati- 
cales. Mais si on veut re$teV dams le dbmaine du "communioatif " il faudrait 
qu'a rintgrieur de chaque unitg pgdagbgique, les quatre elements ^en qi/estion 
ne soient pas dissocigs. ' - 

Selon les choix qu'on fera, certains^ probl ernes se poseront. Nous 
allons en identifier quelques-uns . 

i ■ ' 

3.1 D gs unites .pgdagogiques "grammaticales" , ' ^ " 

* ' " I, • ' 

Par definition, I'approche coilfimunicati ve s'inscrit en f^ux con'tre 
I'approche grammaticBle (Wilkins, 1976) et prgconise qu'on prenne.comme point 
de depart le but de I'acte de cormiuni cation, sa.fonction, ainsi que I'objet 
de la communication. On pourrajt done difficilement concevoir un cours "com- 
municatif" compose d' unites pedag6giquGS bSties sur un ponnt de grammaire, 
une structure particuli&re comme c'etait le cas dans les methodes tradition- 
nelles. Mais nous savons d'autre part que les professeurs enseignent encore 
avec aes^manuels agences de cette fagon. . On peut evidemment toujours aban- 
donner un manQel . Mais dans les cas ou les pressions institutionnelles sont 
telles qu'on ne peut pas le faire le professeur a neanmoins la possi))ilite 
d'introduire 1 'element spmmunicatif dans son cours. ^ / , ' 

r II pourrait ainsi, r^fiechir sur la valeur fonctionnel le de telle 

structure grammatical e, point de depart de telle' legon, afin de replacer 
I'enseignement de cette structure dans un c-adre fonctionnel et si tuationnel . 
Pour entret^rendre la fabrication d*exercices "communicatifs" il lui faudrait 
cependant'recherchef^ un grand nombre de.variantes linguistiques. II lui 
faudrait done trouverdes equivalents semantiques et fdnctionnels de la 
structure en question, d^'ou la n^cessite d'avoir recours au contenu d*autres , 
legons du manual. L'eclatement d'e la progression morpho-syntaxique apparaT- 
trait vite inevitably. Mais malgre certains probl&mes concrets Svidents, 
des regroupements simpl'^s pourraient s'op^rer/ Par exemple, s'i.l partait 
d'une legon traditionnelle centree sur le futur, il faudrait qu'il fasse 
rinventaire'des valeurs fonctipnnelles du futur. II pourrait evidemment 
bStir une legon du type "comment raconter un Svenement futur". Mais il 
pourratt aussi ctioisin de bStir une legon autour de la py:escri pt^n , du 
"dire/de faire". ' II 'devrait alors rechercher ailleurs les equivalents du ' 
futur pour realiser des prescriptions et des "dire de faire". II trouverait 
ainsrpar exemple Timperatif, il faut.+ infinitif , 'il faut que + subjonc- 
tif , etc. . • ^ * * 

J. t> vj 
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Theoriquement, il faudrait, pour fabriquer de bons exercices, qu'iT 
, se base s\jr une gtude des occurrences de ces varidates dans des situations 
aux parametres socio-psychologiqu^ d^iffgrent^. Les inventaires auxquels il 
poi^jfrait avoir recaurs (nous en avons parlg plus t6t) I'alderont -peu et il 
devrait souvent faire appel a son intuition. II se rendrait vite compte de 
la ngcessitg d'lntroduire du ma#6riel authentique ou semi -authentiqlie suffi- 
samment riche et d'aller au-deia des exercices structurau/ proposes par son 
manuel. En-somme, si la chose est complexe ef bguleverse les habitudes du 
professeur elle 'est' tout J /ait possible. 

) 4y "^^^^ i^ejetons Toption strictement grammatixale (tout un cours 
basS sur^Ses points de gramnairej nous reconrtaissons done par ailleurs que 
le professeur peut, 3 partir d'un manuel traditionnel , introduire dans un 
cours une dimension communicative. La demarche que nous venons d'esqaisser, 
si elle se double d'une etude meme sommaire des besoins et intgrets des 6tuT 
diants devrait vite 1 'amener a sentir la necessity de preparer du matgriel 
plus souple et mieux adapte, le manuel devenant alors simple source de refe- 
rence et banque d' exercices. 

3.2 Des unites pgdagogiques "notionnel les" ^ * \ 

On pourrait concevoir des unites centrges sur des notions ggngrales 
telles que Texistence, la .quantity, la qualitg, les relations. dansMe temps, 
etc.- Courtillon (1977) proposait il y a quelques annges'un mode de presen- 
tation de la mati&re par ensembles sgmantiques logiques. Pour elle,, on n'^p- 
prend pas des formes mais plutSt des ^contenus associ^s 3 des formes 3 I'intg- 
rieur de systemes qui ont une certaine logique. Ce qui perturbe I'appjtentis- 
sage, ce serait, d'apr&s eli^ la prgsentation^desordonrige, illogique e^buf- 
fue des contenus de pensge qui sous-tendent Hes formes graimiaticales . ETle 
proposait done des agencements paV ensembles' semantiques logiques 3 I'intg- 
rieur desquels les donnges seraient "prgsentges de fagon suftisamment ouver- 
tes pour laisser 3 I'gleve la libertg dqj parcours". Ces regroupements , b.as§s 
en grande partie sur une "grammaire des'notions'\ trouvant ^n origlne chez 
6u-illaume et Pottier, provoquent Tgclatement de' la progression niorpho-syn- 
taxique traditionnel le. Le prp^esseur se heurte 3' des -problemes' tres sembla^- 
bles 3 ceux entrevus plus haut> De plus, la "grammaire notiorinelle" tel.le^ 
qu'esquissge par Courtillon dans "Un niveau-seui 1 " est plutOt dgroutante ''^ 
pour le professeur moyen. Enfin, comment greffer les fonctions aux notions ' 
•pr§sentges dans ces ensembles? , "Un niveau-seuiV nous donhe'bieh certaines 
indications 3 ce.sujet (Coste et al^, 1-977, p. 137 3 101 : Notions relifies 
aux actes de parole) ^mais elles sont insuffi santes. ' 

Nous'n'eliminons done pas la possibility de batir certaines unites 
pgdagogiques 3 par,tir de notion^, mais nous doutons qu'on puisse retenir un 
mode general de presentation de la matiere qi>i soit purement notionnel. 
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3 . 3 Pes unit es pgdagogiq ues "fonctionnelles" 

On pourrait concevoir des unites centrees s.ur une fonction donnee. 
Ce mode de presentation de lit matiSre semble a premiere vue ne poser aucun 
^problSme. Cependant, il y a certains dangers dont il faut etre conscient. 

• L' existence meme- d'inventaires d'actes xie parole 'sous forme de lisr 
tes pourrait' faire penser qu'il suffira-it de prendre cqmme point 'de dgpart 
chaque acte de parole et traiter T ensemble de fagon lingaire.^ Ce mode de 
presentation micro-fonctionnel ou Von travaillerait sur des gnonces en tant 
que micro-actes, hors contexte, nous f^rait vite retomber dans les exces du 
structuro-behaviorisme . On n'aurait opg.rg alors qu'un changenfent d'gtiquet-' 
tes : ce qu'on appelait structure s 'appel Jerait maintenant fonction ou acte, 
et rien d,e plus. 



'Roulet (1980) Besse (1980) -et Debyser (1980) Irinsistaient recemifient 
sur r importance des macro-actes^ et des realisations inciire.ctes des* actes de 
langage. Roulet reprenant les travaux de Searle (1975) expliquaif que les' 
ijricro-actes d'un macro-acte donng peuvent se' rgaliser directement :^ dans ce 
cas la valeur^il locutqire de I'gnoncg est dgterminge ;par sa forme. -Cette 
forme ayant la meme valeur illocutoire que celle -du macro-acte (valeur illtf- 
cutoire littgrale). lis peifvent aussi se rgaliser indirectement- DanS c« . 
cas la valeur littSrale de la forme est diffgrente de ce.lle du macro-5i^te 
(vdleur iJlocutoi re. dgrivSe) , et le choix de, la forme varie en fonction de 
r&gfes^ d 'interaction, du contexte, ou de conventions particul ieres pouvant 

* varier d'une^ langue S I'autre. Roulet faisait remarquer de plus que "nous 
utilisons dans T interaction quotidienne beaucoup plus souvent des formes^ 

. indirectes que des formes directes, du moins pour certains actes comme la 
requete". . fl parait evident poiTr lui que- les actes indirects, dans la pra- 
tique pgdagogique, ne devraient pas etre nggliggs, ' C'^st Qe que semble pen- 
ser, Besse (GalT^son et Besse, (1980, p. m, 108) quand .11 dit : "Ces ma- 
ni&res indirectes de for:muler un acte sont tr&s prgcieuses parce qu'elles 
donnent* un'chajnp tr'gs large a T invention creative des apprenahts au niveau 

• de la competence de communication et parce que, souvent, elles sont investies ^ 
par tout un jeu de connotations pr9pnement culturelles et sont, par la ui> 
moyen d'injtiation pragmatique a la civilisation". Debyser (1980, p. 83) 
abonae dahs le.meme sens^ mais il ajoute que le role considerable des actes 
indirects dans les transactions, langagi&res pose un gnorme orableme pgdago- 

• gique : "... 5u bien I'on^n 'enseignera que les /actes de parolej directs ^ 
et on dSaaturera la competency de communication dont^on'ne proposera qu*un 
module .r^duit, bu bien Ton intggrera les Zactes de.paro'le^ indire.cts, mais 
la didactique s*erv tpouve^ra encore* plus profondgment bouleversge que par les 
propositions actuelles des approches "communicatives" ou "notionnelles"". "It . 
pose.uf)e fois de plus le p^Dbleme de la relation entre la forme de'l'gnoncg 
et sa valeur illocutoire. Roulet, pour sa part •ajoute que, pour'etudier^ ces ^ 
relations entre forme de TSnoncg et valeur illocutoire,* il est- impSratif de 

-prendre*^ en consideration Taxe syntagmatique du discours plutot que des ac-* 
tes isol^s. Ces rScents travaux vont d'ailleurs dan^ cette direction. Mais 
les r^sultats sont. encore f ractT^nai rg|f et limitgs et le professeur-chercheur, 
^ - s*il peut s'en insp-irer/ devra en^grande 'partie se baser une foia de- plus sut 
son intuition. \ • _ 

E]^ ' . ■ 160 . ' : ' 
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Nous concluerons de tout ceci que nous devrons gcarter toute pre- 
sentation de type ''phrase book" oQ une liste de dix gnoncgs sort* donnas 
commejes rg.a1isations equivalenteS d'un macro-acte, ce qui donne Timpres-* 
sion que leur emploi est possible dans n'importe quel contexte. Un certain 
nombre de mgthodes d'anglais langue gtrangere, parues au cours des dernieres 
annges, qui se disent fonctionnellas^aSlTtommunicatives ne sont en fait que 
cfes "phrase books" iimgliores/ * 

Une' presentation de realisations .d'actes directs et indirects, en 
contraste, dans des si taations' aux parametres socio-psychologiques cla-ire- 
ment identifies, qui ne soit pas une caricature du rgel , n'est cependant pas 
chose aisee. • , ^ 

• V ■ • ■ 

3.4 Des unites "fonctionnelles/notiohne l les_^ 

Dans^ notre cours pour faux dgbutants^ du secteur non spgcial ise ain- 
si que dans celui pour gtudiants en techniques des sciences naturelles nous 
avons adopts up agencement en unites, fonctionnel les/notionnel les. II s'agit 
de regroupements de macro-ac'tes et de notions, traitgs dans des inini-contex- 
tes varies, aux parametres socio-psychologiques clairement identifies. 

L'un des probl ernes majeurs que prgsente cette affproche est directe- 
ment relie 3 cette necessity de varigtg dans les mini-contextes. En effet, 
oh veut faire realijer a^Tapprenant les memes fonctions et^exprinier les ine- 
mes notions dans des conlfexter varies afin, d'une part de" J^^e^xposer aux con- 
trastes jocio-psyctjologiques et d'autre part, -de favoriser^un transfert d'ap 
prenti ssage. \ ' - . ' 

- Ceci implique la pres§h'tation et Tutilisation d*un lexique tres 
varie, qui pose certains probl6mes, meme au niveau intermgdiaire , ou nous 
voulons surtout reactiver dans un cadre fonctionnel des glgments plus ou 
moins bien acquis auparavant. Le probl erne serai t evidemment plus sSrieux 
encore au niveau dgbutant. ^ ^ ' * • , 

Nous passerons ici so\iS silence, les problemes.de progressions que 
nous avons traites ailleurs, dont il ne-faudrait pas sous-estimer Timpor- 
tance (Pgrez, r981). ' - . ^ 



3.5 D^s unites pgdagogiques "s i tuat ion nel les" 

L 'element "si tuationnel " devfait par definition e't^re present dans 
n'importe quelle forme de presentation de la matiere. Mais on pourrait 
choisir un type de presentation rgsfolument situationnel . Chaque legon se- 
rait centree^sur un contexte unique : "A la banque", "A la poste", ou une 
activity de communication bien d§limit§e : "accueillir un pat\ent a 1 'uni- 
te de soins"> "aider uh patient a faire sa toilette" > et ou on travai 1 lorait 
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en contexte, les fonctions et potions qui s/y trouveraient. On reviendrait, 
de Tegon en legon sur certaines fonctions et notions en proposant de nouvel- 
les realisations langagi&res. C'est le choix que nous avons fait dans notre 
cours ^our gleve8-infi rmiSres . ' 



En plus des problemes de progression qu'on pouvciit s'attendre a re- 
trouver, nous nous sommes heurtg a des difficuUgs d'un autre ordre. 

Nous avions choisi de commencer chaque legon en faisant faire aux 
itudiantes un exercice de rgflexion destdng a leur faire identifier a Tavan- 
ce les objectifs de la legon, par exemple : ''Vous'etes infirmiere, vous tra- 
vaillez dans une unite de soins de VhOpital Saint-Alphonse. Une nouvelle^- 
patiente (adulte, autonome) arrive du' service des admissions, accompagnSe 
par une prgposge. .Que faites-vous pour Taccueill ir". Dans certaines le- 
cons nous faisons suivre cette etapV par une "mise en situation pr61iminai- 
re" desiin^e i faire prendre conscience aux Studiantes de leurs lacunes- et 
de leurs besoins d 'apprenti ssage. 

Puis, nous* avons choisi de leur presenter, dans chaque. legon, ul 
document vidgo point de dgpart, tr&s court reprgsentant l^a situation dr^rna- 
tis6e *<les dialogues ne sont pas- des modeles a reproduire ou ajnitier mais 
des points- de depart). 

Le traitement pgdagogique de ce documgnt, le decoupage, done, de 
la 'legon a posg certains probl&mes. 

^ • . , ^. ' - 

Dans certaines situations^ I'action, que nous avons ^voulue ,ti;es 
pres de la rgalitg, se divise nature 1 lemejit en sequences (s^tes de micro- • 
situations, de chapitres differents) qui s*articulent parfaitement et sont 
^assez homogenes sur le plan du contenu fonctionnel et notionnel. La matj^ere 
a travailler y est done rgpartie d'une Yagon claire. Dans ce cas, une. ex-- 
ploitation lingaire, chronologique de la macro-situation est tout a fait pos 
sible et se fait sans probleme, sequence apres sequence. C'est le cas, par 
exempVe de Id legon* I dont on trouvera le plan en annexe : le traitement 
pedagogique suit Tordre de dgroulem^nt du document vidgo qui pr6sente la . 
situation. Dans d'autres legons,*par contre, la situation point de depart 
ne se divise pas naturellement en sequences homogenes sur le plan fonction- 
nel et notionnel. On a plutSt une atomisation de certaines fonctions et 
certaines notio.ns sur I'ensemble des sequences. Une exploitation chronolo- 
gique et lingaire est alors impossible et on se voit dans I'obligation d'op§ 
rer des regroubements fonctionnels et notionnels" plus ou moins naturels, U 
y a gclatement'de la situation: Le traitement p6dagogique du document est 
moins ais6 que dansMe premier cas. > 

Nous nous sommes heurt^s a une autre difficulte, Mene dans^es le- 
gons du type de la legon I ou une exploitation chronologique en sequence est 
possible, il faut s'gcarter de la situation pojnt de depart. En'^effet, il 
faut," dans I'approche communicative Sviter de donner des modeles 5 imiter, 
gviter d'apprendre a I'gtudiant une seule formule pour rgaTiser une fanction 
donn^e. ILfaut lui faire dgcouvrir des variantes socio-psychologiques de 
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realisations d'actes de parole ou de notions, ainsi que des variantes indi- 
viduelles^libres" (Germain, 1981) de ces variantes socio-psychologiques . 
Si on ve<Jt, comme nous I'avons dit plus ^ut, gviter de tomber dans le 
"phrase-Dls4)k"*ou le situationnel traditionnel , il faudra done travailler en 
contraste ou en parallele, plusieurs realisations 1 inguistiques . Ce qui ini- 
plique qu'on ne pe»t s'en tenir au seul docuuient point de depart mais qu'il 
faut obligatoirement prgvoir Tglab^ration de matgriel complementaire pr^- 
sentant des situations au contenu fonctionnel et notionnel semblal^le mais, • 
aux paramgtres socio-psychologiques diffgrents. t'est a partir de ces mi'seS 
en opposition ou en parallele qu'on pourra construire des exercices d'un ty- 
pe nouveau comme les exercices d'appariation de fonction (matching) oO" on 
demande, par exempje, d'identifier dans deux situations differentes des rea- 
lisations langagieres ayant la meme fonction, ou encore des exercices d'iden 
.tification des parametres de situations diffgrentes sur le plan socioljnguis 
•,tique. " ' / • ... 

La difficult^ s'accentu^ loVsqu'on veut introduire dej situations 
differentes, cette>.fois-ci , sur le plan du theme, de 'fagon a favoriser un 
transfert des connaissances. ^ \ 

^ Ceci implique done qu'il faut disposer d'une tres grande banque de 
donnees.' En f^it, nous avions optg pour une approche si tuationnel le parce 
que'ho^ voulions eviter de tqmber dans le travail de fonctions.et notions 
hors cOTtexte'et nous avons compris qu'il ^tait impossijble de s'en.teajr.^a . 
une seule sl.tu.ation dans TexpToita-tion pSdagogique. Nous nous>.demandions\ 
"Si ^les sortie's >t les'entrg'es intempestiv^es dans la^ sitjjation de depart ne 
dis'trairaieni pas trop les ''etudiants . L 'experience' nous dira, si c'est un 
gros probleme. 



3.6 , Des solutions miti'gees? > 

On pourrait avoir peut-etre, et c'est 13 I'option de Johnson et Mar 
row (1976) une comblnaison, dans une meme methode, d'unites fonctionnel les/ 
notionnelles et d'unites situationnelles. Par exemple, la premiere partie 
de leur cours "communicate : The English of Social Interaction" etait cons- 
tituee ^trois types .d 'unites pgdagogiques : deux mini-unites fonctionnel- 
les qu'on' pourrait qualifier de "Survival Kit" ("Introducing Yourself, giv- 
ing Personal Information) oQ les realisations l^hgagiSres sont expliquees 
globalement comme des formules. Suit une serie d'unites situationnelljes cen 
trees sur un contexte unique bien deiimite (Banking, Shippip^g, Food and 
Drink, Travelling, Post Office and Telephone, Docftrrs arfd Dentists, Leisure 
Activities, Hotels and Accomodation) dans lesquelles sont travailiees des 
fonctions et des notions en situation. Suit une sgrie d'unites fonciionnel- 
les (Gueting, Farewell, Introducing, Requesting Services, Requesting Infor- 
mation, Making Appointments, Making Arrangements, Giving Directions). Dans 
ces unites fonctionnelles , on consolide et on generalise les fonctions in- 
troduites de f^gon eparpiTiee dans les unites situationnelles. JJans la 
deuxieme partie du cours, dans deux autres series d'unites fonctionnelles, 
on reprend les fonctions et les notions vues plus t6t ainsi que d'autres, 
mais on va plus loin sur le plan des realisations 1 inrjuistifiues. C'est^une 
solution qui mgriterait d'etre examinee de prfrs. ^ 

1 
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Ce que nous pouvons conclure de tout cela, c'est que les g.lgments 
situations fonction, notion, .rgal isatiohs 1 inguistiques , sont intimement 
lies pour constituer ce qu'on appelle le "communicatif lis ne devraient 
pas etre mutuellement exclusifs et Ves types d'agencements bases trop e/clu- 
sivement sur Tun ou I'autre prgsentent des probl&mes au niveau de Texploi- 
tation pgdagogique. ' II faudrait soul igner4e.^probl&me particul ierement aigu, 
commun a toutes les approches comrfiunicati ves , posg par la necessitg d'avoir 
recoufs a une grand'e varigtg de realisations 1 inguistiques pour un meme acie 
de /Engage, dans des situations djffgrentes; non seulement dans la mati&re 
prgsentge conime point de dgpart mais aussi et surtout dans les exercices de 
type communicatif ^qu^'il faudra crger. QK^ait qii'un des principes de base 
de I'approche communicative, c'est le^cours a des documents authentiques. 
On peut comprendre a quel point il nous paratt difficile, sinorf impossi- 
ble^ qu'un professeur moy_en puisse glatrorer des legons de ce J:ype, en ri'ayant 
recours'qu'a des documents authentiques, surtout dans' le doma'ine de I'oral. 
En ca^qui nous iron cerne , nous n'avons pu jusqu'ici , compte tenu' de nos* res- 
sources, travail ler exclusi vement avec des documents authentiques oraux. 
Nous avons souvent dQ avoir recoUrs a^du semi -authenti que obtenu .par, mise en 
situation de locuteurs natifs. 
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CONCLUSION 



Nous nous sommes penchg sur deux types de^-probl&mes rencontres *'dans 
la mise en application de Tapproche communicative. , Nous aurions pu en gvo- 
quer bien d'autres, posgs par I'gtude des besoins, la formulation -des objec- 
tifs, la collecte et rexploitatfJSTT de documents authentiques', I'gtablisse- 
ment de progressions, lamise^au point d'exercices communicatifs , I'^valua-, 
tion des acquis. Les zones grises ne manquent pas *et nous avons encore du ^ 
pain sur la planctie. S'il est vrai-, comme le disait Bgacco (1980) que tris \ 
sou vent "... I'approche communicative a eu pour effet de ^substi tuer 3 des 
certitudes apparentes^ des questior>s rgel les" i 1 n'en reste paS'tnoins que le 
professeur-chercheur ne peut attendre d'avoir les. rgpbnses S toutes ces .ques- 
tions pour faire des' choix pgdagogiques . II doit agir, en s 'eclakidfl-fe^e 
mielix possible aux sources,. disponibles . ^ 

, Galisson et Chareaudeau, lors du present col,loque, dans un but ' r 
Ibuable de' demystification ou de dgmythification^ conseillaient aux prati- 
ciens-chercheurs de prendre leurs distances vis-S-vis^des travaux actuels 
de descriptions de la langue et de tenter, S iQur tour,**^t en fonction des 
experiences de nii^e en pratique ^ju'ils ont la chance de pouvoir realiser, 
de poser des principes d'action.pgdagogique qui soient moins gtroitement ih- 
feodes aux ecrits 3, la fnode.^ Nous aurions tendance 3 leur. donner raison. 
Nous avons gte echaudgs dans' le.passg avec les aventures structuro-behaviou- 
ristes et plus^^rd transformationnel les , il ne faudrait pas retomber dans 
le meme piege. Mais ces descriptions, meme f ragmentaire« , ces lignes de 
forces ,.elles existent, nous ne pouvons pas les ignorer. Elles valent la 
peine d'etre gtudiges et explorges. 'Pour prendre ses distances vi^-a-vis 
d'elles, il faudrait encore bien les connaTtre et qous avons conscience de , 
.les avoir 3 peine effleurees. Seules des experimentations varices inspirS^s. 
des principes proposes par les courants* actuels nous permettront de faire un 



'jour des choix eclair^s. 
rester persgverant. 



II nous faut etre prudent, soit, mais il nous faut 
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Nous vous soignons en frangais 



Wste des films 



SPINS 
GENERAUX 



Purge -des 
films 



SPINS ' • 
^^ARTICULIERS 



Unite I : L'arrivee du patient a 1 'Stage . 

Situation 1 : L'arrivge a. 1 'Stage d'un adulte. 
Situation 2 c L'arrivge 3*1 'Stage d*un enfant. 

Unite II : L'ouverture du dossier du patient . 

Situation 1 : Le dossier du patient. 
, Situation 2 : Le rapport a 1' inf irmi&re-chef . 

Unite III : La toilette matinale. 



Situation 1 
. Situation 2 



La toilette d'u» patient dependant. 
La^toilette d'un patient autonome. 



Unite IV : L'alimentation. 



Situation 1 
Situation 2 



Un patient difficile. 
Un patient cooperatif. 



Unite V : L a sortie du patient . 

Situation 1 : La sortie d'un enfant. 



Situation 2 



La sortie b'un adulte. 



Unite VI 



A 1 'urgence . 

Situation 1 
Situation 2 



Un cas de blessure au pied. 
Un cas d^hemorragie digestive. 



Unite VII 

Situation 
Situation 



En obstetrique . 

1 : Avant 1 'accouchement. 

2 : Apr&s 1 ' accou^ii^ment. 



Unite VIII : A la pouponni&re . 

Situation 1 :• L'allai tement au sein. 
Situation 2 : 'La toilette du nouveau-nS. 



4:5a 
4:3P 



5:1P 
1:1P 



2:rP 



4:42 
2:23 



3:12 
3:37 



4:52 
5:P3 



3:3P 
2:59 



4:35 
13:47 
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Unit§ IX : En chirurqie . 

Situation : Soins pr^-op^ratoires. 

• (Un cas de choiecystectomie) 

Unit6 X : A Tunitg des soins i ntensifs . 

Situation 1 : L 'accidents. 
Situation 2 : Un cas d' arret carqliq- 
respi ratoir.e. 



^ 1 



U7 





1 ' 


• 










ANNE)^E 2 

Units I L'arrivge du patient a 1' Stage 




^ \_ . ' ' , 

Situation 1 : L'arriv^e ci I'gtage d'un adulte,* 


Plan de la legon 




1. Accueillir 


le patient 


• 


- saluer ' ' 
' - se presenter 

- s'identifier 

- s'assurer de 1' identity du patient 

- s' informer de T identity de la personne qui accompagne le patient 

- presenter quelqu'un. 


2. Aider le patient a s'installer 




a 

- presenter les lieux ^ 

les objets ^ ^ 

- indiquer la fdnction 

le mode d'utilisation des objets 


• 


— ^—^"proposrer ae i aiae au pan em 

- sugggrer, dire au patient de faire quelque chose. 


3. Remplir la 


fiche des objets personnels du patient 




- s'informer des noms, prgnoms, age, adresse, du patient 

- s' informer des objets a dgposer en consigne et S.garder au chevet. 


4. Informer le patient de certains r&glements 


y '4 


- informer'de ce qui est interdit . > ' 

- informer de ce qui est perm'is. 


5. Prendre congfe^. ^ 


/ 






/ 


t r 
, / 

K 

\ 


t 
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Exemple 'de dgmarche pgdagogique utilisg d ans 1e cours jgux g1ey_e$''i nfirmieres 



1. Exercice de rgflexion, 

2. , 1 film. 



3. Exploitation ctti film par phases (mini-situattons) . 

A 

• Exercices : 

a) - comprehension questions-exercices "a trous" 

a parti r du film - repgrage 

et d*enregistrements ' - appariation .d*gnoncgs ayant des fonctions 

audio I ' identiques 

'*b) - simulation des milii-situations 

c) - exercices de renforcement grammatical 

d) -travail sur les documents authentiques 

- c.omprghension 

- uti lisation simulSe. 

4. Simula|:ion de la rtiaxi-si tuation. ^ 

5. f^solutioTi de problemes. 



'6. Evaluation. 

\ • 



ANNEXE 4 



Ex emple de dgmarche pgdagogique tirg du cours aux faux dgbutants du secteur 
non spgcialis g .du collggial ^ " . 



DEMARCHE, POSSIBLE 



a; 

s- 
> 



CD 
O 

c 
o 

S- 



8. 
9. 

10". 

11. 
J2. 

13. 



14. 



Mise en situation prgl iminaire (glucidation des objectifs, 
mise en lumiere des lacunes et des besoins). 

Prgsentation du (des) dialogue(s). 



Questions de 'comprghension. 

^ 

Exercices lacunaires (de deux types), 
Questions de comprghension. ' 



Recherche et inventaire, avec les gtudiants, de formes gquiva- 
lentes pour rgaliser chaque acte d^langage. 

Exercices d ' identi f ication. de fonctions de communication par 
appariation. 

Exercices d'identification des parametr6^ socio-psychologiques . 

'Exercices de renforcement grarrenatical selon les besoins du 
groupe. 

Mises en situation (situations structurges commfe le dialogue 
^rgsentg en 2, avec ides variantes au niveau formel et au ni- • 



veau du contenu) 

Exercices de renforcement grammatical selon les besoins. 

Mises en situation (situations de structure plus complexe, 
d' utilisation pTus libre et de contenu tr&s diffgrent). 

Activitgs de transfert (gtalges dans le temps, elles favori- 
sent des retours, dans, des contextes diffgrents, sur jjes fonc- 
tions et notions ''•'travaill^es" prgcgdemment) . 

Evaluation^ ^- . , 
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